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La investigación tuvo como objetivo establecer la relación que existe entre la 
inteligencia emocional y las estrategias docentes para lograr aprendizajes significativos, la 
investigación de tipo no experimental que relaciona eventos para lograr su aplicación en la 
vida real se llevó acabo en alumnos del 4to y 5to año de Educación Básica Regular nivel 
secundario en la Institución Educativa N° 6005 General Emilio Soyer Cabero promoción 
2015, para tal efecto, se realizó una investigación de tipo correlacional con un diseño 
trasversal (transeccional), la muestra estuvo conformada por 221 alumnos del 4to y 5to año 
de educación básica regular nivel secundario. En dicha investigación se pudo comprobar 
que los docentes conocen muy poco sobre estrategias que son recursos básicos y 
elementales que el profesor o el diseñador utiliza para lograr los tan ansiados aprendizajes 
significativos en sus dicentes, así mismo se demuestra que la educación al interior de la 
aulas de estudio no son del tipo personalizadas, cada alumno es un mundo diferente y por 
ende tiene una particular forma de aprendizaje, aspectos que los docentes no tienen en 
cuenta al momento de diseña una sesión de aprendizaje, finalmente la investigación 
demuestra también que el tipo de enseñanza todavía es muy clásica pues solo se busca 
llenar de conocimientos a los alumnos haciendo que ellos dentro de su esquema mental 
piensen que la única forma de alcanzar logros en la vida son aquellos que más saben 
aspectos teóricos de una sesión de clase, en ese sentido cobra vital importancia difundir lo 
sostenido por la Teoría de las Inteligencias Múltiples que fue desarrollada por Howard 
Gardner el año 1983 y se basa en la idea de que no existe una única inteligencia, sino que 
ésta tiene múltiples facetas que deben ser cultivadas en las aulas.  
Palabras claves: Inteligencia múltiple, Inteligencia emocional, Percepción - evaluación y 






The research aimed to establish the relationship between emotional intelligence and 
teaching strategies to achieve meaningful learning, non-experimental research that relates 
events to achieve their application in real life was carried out in students in the 4th and 5th 
year Of secondary education in the Educational Institution N ° 6005 General Emilio Soyer 
Cabero promotion 2015, for that purpose, a correlational research was done with a 
transverse (transectional) design, the sample was conformed by 221 students . In this 
research it was verified that teachers know very little about strategies that are those basic 
and elementary resources that the teacher or the designer uses to achieve the much desired 
meaningful learning in their words, it is also shown that education within the Classrooms 
are not of the type personalized, each student is a different world and therefore has a 
particular form of learning, aspects that teachers do not take into account when designing a 
learning session, finally research also shows that the type Of teaching is still very classic 
because it only seeks to fill students with knowledge by making them within their mental 
schema think that the only way to achieve achievements in life are those who know more 
theoretical aspects of a class session, in that It is of vital importance to disseminate what 
was sustained by the Theory of Multiple Intelligences that was Developed by Howard 
Gardner in 1983 and based on the idea that there is no single intelligence, but that it has 
many facets that must be cultivated in classrooms. 
Key words:  Multiple intelligence, Emotional intelligence, Perception - evaluation and 








La investigación sobre las estructuras y procesos cognitivos realizada entre las 
décadas de los sesenta y hasta los ochenta, ayudó de manera significativa a forjar el marco 
conceptual del enfoque cognitivo contemporáneo. Este, sustentado en las teorías de la 
información, la psicolingüística, la simulación por computadora, y la inteligencia artificial, 
múltiples y emocional esta condujo a nuevas conceptualizaciones acerca de la 
representación y naturaleza del conocimiento y de fenómenos como la memoria, la 
solución de problemas, el significado y la comprensión y producción del lenguaje 
(Aguilar, 1982; Hernández, 1991).  
La investigación titulada La inteligencia emocional como estrategia didáctica en 
alumnos de 4to y 5to año de Educación Básica Regular nivel secundario en la Institución 
Educativa Nª 6005 General Emilio Soyer Cabero, año 2015, cuyo objetivo principal 
establecer la relación que existe entre la inteligencia emocional y las estrategias docentes 
para lograr aprendizajes significativos. Sin embargo concretamente, la investigación que se 
presenta tiene como objetivos hacer notar que la inteligencia tiene un componente genético 
pero la inteligencia se pueden activar o inhibir en función de las oportunidades que se le 
ofrecen o se le dejan de ofrecer a una persona, estas oportunidades dependen del ambiente, 
la educación y la cultura, de aquí la transcendencia de la escuela, la familia y la sociedad 
en general para que todos los individuos puedan desarrollar al máximo sus capacidades 
intelectuales.  
Es aquí que cobra relevancia la escuela y principalmente el docente quien tiene la 
responsabilidad de dirigir el proceso educativo y formativo de las personas, resulta 
evidente que los docentes deben buscar las mejores estrategias o sea la manera de 





las inteligencias múltiples dentro de ella la inteligencia emocional como una estrategia a la 
hora de potenciar las capacidades de cada alumno, ya que se trata de un modelo que “nos 
ayuda a entender la manera de ser y pensar de los jóvenes, para saber cómo enseñar 
individualmente en el aula de trabajo.  
El problema identificado es que durante los proceso de enseñanza aprendizaje en 
alumnos de 4to y 5to año de Educación Básica Regular nivel secundario en la Institución 
Educativa Nª 6005 General Emilio Soyer Cabero, los docentes no emplean estrategias que 
les permitan lograr aprendizajes significativos, dentro de estas estrategias encontramos el 
no empleo de la inteligencia emocional que permite que el docente conozca y dominar sus 
propias emociones y la individualidad de cada uno de sus alumnos para luego aplicar otras 
estrategias que le permitan llegar al alumno con mayor precisión en sus aprendizajes y 
estos a la vez logren auto-aprendizajes. Así mismo, la educación dentro de las aulas solo 
busca llenar de conocimientos al alumno y los exámenes son de tipo tests que solo miden 
el coeficiente intelectual y la capacidad de recepción de conocimientos exclusivamente en 
habilidades matemáticas y lingüísticas, no buscan la multiplicidad de la inteligencia. 
La relevancia del presente trabajo de investigación radica en hacer notar que los 
educadores observen en su quehacer educativo que los alumnos además de diferenciarse en 
su nivel académico, también difieren en sus habilidades emocionales. Estas habilidades 
influyen en forma decisiva en la adaptación psicológica del alumno en clase, en su 
socialización, en su bienestar emocional e incluso, en sus logros académicos y en su futuro 
laboral. Es así que, diversos estudios han demostrado que las carencias de habilidades en 
inteligencia emocional afectan a los estudiantes dentro y fuera del contexto escolar. 
Para su mejor comprensión la presente investigación se ha dividido de la siguiente 





planteamiento del problema, sobre la base de un diagnostico situacional institucional 
definida con dos variables de investigación como son la inteligencia emocional como 
estrategia didáctica del proceso enseñanza-aprendizaje, que han dado lugar a la 
formulación de los problemas y objetivos de investigación generales y específicos.  
En segundo término, se ha trabajado el capítulo II bases teóricas, donde se ha 
considerado trabajos de investigación relacionados al tema que son los antecedentes; se ha 
sustentado las dimensiones e indicadores de la investigación con bases filosóficas y 
epistemológicas, bases psicológicas, libros de escritores y científicos. 
En el tercer capítulo se ha desarrollado la metodología de la investigación, 
considerando el sistema de hipótesis, las variables de investigación y su operacionalización 
puntualizando dimensiones e indicadores. En este capítulo también se ha considerado el 
diseño y métodos de investigación, para finalmente definir la población y la muestra. 
En una segunda parte considerada como trabajo de campo, la aplica la encuesta a 
221 alumnos del 4to y 5to año de Educación Básica Regular nivel secundario en la 
Institución Educativa N° 6005 General Emilio Soyer Cabero promoción 2015. En esta 
parte del trabajo de investigación se señala también las técnicas e instrumentos de 
recolección de datos, para luego validarlos por métodos específicos, se realiza el 
tratamiento estadístico con gráficos y tablas, para luego pasar a una discusión de 
resultados. Finalmente se exponen los resultados como respuesta a las hipótesis planteadas 
y exponer probablemente la parte más relevante de la tesis las conclusiones y 
recomendación de investigación. 








Planteamiento del problema 
1.1. Determinación del problema 
La Ley General de Educación (Ley 28044 – 2003) define a la educación como un 
proceso de enseñanza – aprendizaje a lo largo de toda la vida y que contribuye a la 
formación integral de la persona y sus potencialidades, tiene como uno de sus principios la 
calidad que asegura las condiciones para esa educación integral, pertinente, abierta, 
flexible y permanente. 
Howard Gardner (1983) sostiene que un alto grado del coeficiente intelectual (CI) no 
garantiza el éxito en la vida y que la felicidad y satisfacción al interior de las familias, 
parejas, hijos, amigos, entorno laboral y social no dependen exclusivamente del coeficiente 
intelectual si no del conocimiento, desarrollo y uso de otras habilidades, entre ellas de las 
emociones. 
Alberto Tauro del Pino (1969), al referirse a las escuelas normales y universidades 
de formación docente, expresaba que se enseña a los futuros maestros mucha metodología, 
pero no los contenidos científicos y culturales, actualizados y a profundidad, de las 
especialidades que deberán aprender sus alumnos. Añadía que si lo que ofrecen las 
escuelas normales y universidades de mediana calidad es solo un barniz cultural adecuado 
a una finalidad rutinaria, será difícil para el maestro cumplir con el rol de líder social y 
promotor de actividades cívicas y ciudadanas que conduzcan a desarrollar el país y a 






En la misma línea de reflexión, la educadora María Martha Pajuelo (1988) precisaba 
que los programas para formar profesores eran deficientes no tanto en teoría y práctica, 
sino en la poca profundidad de la enseñanza de las humanidades, lo que imposibilita 
ampliar el horizonte cultural de quien luego ejercería la docencia. Por lo que se hace 
necesario reformular conceptos en los docentes para lograr aprendizajes significativos en 
los dicentes. 
Jaimes R. (2012) sostiene que, a pesar del desarrollo tecnológico y científico 
especialmente del último siglo, el hombre sigue siendo el mismo en términos de desarrollo 
evolutivo, es decir, las estructuras biológicas que regulan su comportamiento no han 
sufrido mayores cambios desde que terminaron las últimas glaciaciones, hace miles de 
años. Antes que el pensamiento o cognición existió la emoción, antes que la neocorteza 
que nos hace Homo sapiens existió el cerebro límbico. Tal vez una buena parte del 
sufrimiento humano pueda ser explicado desde esta nueva perspectiva que considera los 
nuevos hallazgos acerca del hombre desde la neurofisiología, la genética, la psicología 
cognitiva y la psicología del desarrollo. 
El concepto de inteligencia emocional (IE) es un intento, desde la ciencia, de 
explicar y resolver aquellas “inconsistencias” que son parte de la vida del hombre 
moderno, la inteligencia emocional es un constructo teórico relativamente nuevo, pero de 
innegable importancia e impacto en la educación; concepto anticipado por Howard 
Gardner en su famosa teoría de “Las inteligencias múltiples”. La IE es, pues, un constructo 
teórico que parte de la moderna investigación de la corriente cognitiva en la psicología, y, 
por otro lado, de las investigaciones de la biología del comportamiento humano. El 





Sobre la inteligencia emocional se han realizado múltiples investigaciones, tanto 
desde la perspectiva de la investigación básica como aplicada en los diferentes campos del 
quehacer humano. Sin embrago en la realidad educativa peruana se presenta como una 
situación problemática, es muy difícil encontrar docentes del campo de la educación que la 
empleen durante la práctica docente, esta situación se explica por la poca difusión que se 
hace sobre la aplicación práctica de esta teoría, la misma que, siendo relativamente nueva, 
no es apoyada y confirmada constantemente por la praxis en diversos centros de enseñanza 
de todos los niveles. 
De esta situación problemática se puede inferir que se puede y se debe aspirar a que 
todos los alumnos desarrollen los conocimientos, las actitudes y las habilidades planteadas 
en los planes y programas de estudio establecidos para cada nivel educativo, en la medida 
que revisemos, de manera informada y autocrítica, la práctica docente y las alternativas 
para mejorarla cotidianamente, en ese sentido avanzar hacia una mejor calidad de la 
educación requiere actualizar la preparación de los docentes en la comprensión cabal de 
los propósitos y contenidos educativos, para ello la aplicación de las estrategias didácticas 
y el conocimiento de los alumnos es fundamental. 
El presente trabajo de investigación analiza las aportaciones de la Teoría de  la 
Inteligencia Emocional como una estrategia didáctica y sus principales implicaciones 
educativas para obtener una base sólida que permita a docentes y educadores atender a la 
diversidad del alumnado de una manera inclusiva, hacer entender a los docentes que la 
diversidad de dicentes es evidente en las aulas y la pluralidad del intelecto que plantea 
Garden, Goleman, Peter Salovey y John Mayer nos lleva a asumir y respetar las 





diferentes por lo tanto la enseñanza - aprendizaje no debe ser homogénea por lo que las 
estrategias son múltiples y variadas como cada alumno es en su individualidad. 
Extremera N. y Fernández-berrocal P. (1998). Afirman que, aunque todavía no hay 
un bagaje amplio de investigaciones sobre este nuevo concepto, la IE desde perspectivas 
científicas, está ya mostrando su influencia en diversos ámbitos de actuación. El 
entusiasmo popular ha dejado de ser ilusorio a raíz de los continuos datos empíricos que 
empiezan a constatar los beneficios de poseer un nivel adecuado de IE. En este trabajo de 
investigación se detallarán diversas áreas dentro del contexto escolar donde se han 
confirmado relaciones significativas entre IE y las estrategias didácticas en aspectos 
importantes de la vida de los adolescentes tanto dentro como fuera del aula. 
1.2. Formulación del problema 
1.2.1. Problema general 
PG  ¿Cuál es la relación entre la inteligencia emocional y las estrategias didácticas 
empleadas por los docentes en alumnos del 4to y 5to año de educación básica regular 
nivel secundario en la Institución Educativa Nº 6005 General Emilio Soyer Cabero, 
Año 2015? 
1.2.2. Problemas específicos 
PE 1 ¿Cuál es la relación entre la percepción, evaluación y expresión de las emociones y 
las estrategias didácticas empleadas por los docentes en alumnos del 4to y 5to año de 
educación básica regular nivel secundario en la Institución Educativa Nº 6005 





PE 2 ¿Cuál es la relación entre la facilitación y asimilación emocional y las estrategias 
didácticas empleadas por los docentes en alumnos del 4to y 5to año de educación 
básica regular nivel secundario en la Institución Educativa Nº 6005 General Emilio 
Soyer Cabero, Año 2015? 
PE 3 ¿Cuál es la relación entre el rendimiento académico y las estrategias didácticas 
empleadas por los docentes en alumnos del 4to y 5to año de educación básica regular 
nivel secundario en la Institución Educativa Nº 6005 General Emilio Soyer Cabero, 
Año 2015? 
PE 4 ¿Cuál es la relación entre la conducta disruptiva y las estrategias didácticas 
empleadas por los docentes en alumnos del 4to y 5to año de educación básica regular 
nivel secundario en la Institución Educativa Nº 6005 General Emilio Soyer Cabero, 
Año 2015?. 
1.3. Objetivos: General y específicos 
1.3.1. Objetivo general  
OG  Establecer la relación entre la inteligencia emocional y las estrategias didácticas 
empleadas por los docentes en alumnos del 4to y 5to año de educación básica regular 
nivel secundario en la Institución Educativa Nª 6005 General Emilio Soyer Cabero, 
Año 2015. 
1.3.2. Objetivos específicos 
OE 1 Determinar la relación entre la percepción, evaluación y expresión de las emociones 





de educación básica regular nivel secundario en la Institución Educativa Nª 6005 
General Emilio Soyer Cabero, Año 2015. 
OE 2 Determinar la relación entre la facilitación y asimilación emocional y las estrategias 
didácticas empleadas por los docentes en alumnos del 4to y 5to año de educación 
básica regular nivel secundario en la Institución Educativa Nª 6005 General Emilio 
Soyer Cabero, Año 2015. 
OE 3 Determinar la relación entre el rendimiento académico y las estrategias didácticas 
empleadas por los docentes en alumnos del 4to y 5to año de educación básica regular 
nivel secundario en la Institución Educativa Nª 6005 General Emilio Soyer Cabero, 
Año 2015. 
OE 4 Determinar es la relación entre la conducta disruptiva y las estrategias didácticas 
empleadas por los docentes en alumnos del 4to y 5to año de educación básica regular 
nivel secundario en la Institución Educativa Nª 6005 General Emilio Soyer Cabero, 
Año 2015. 
1.4. Importancia y alcance de la investigación 
Sierra, B. (2003), considera criterios básicos para justificar toda investigación, que 
son las siguientes: 
El primer aspecto de importancia destaca el punto de vista conveniencia de la 
presente investigación, la cual radica en que los resultados de su estudio contribuirán en el 
entendimiento de que la diversidad de alumnos en aprendizajes, capacidades, habilidades, 
destrezas y sentimientos es evidente en las aulas y la pluralidad del intelecto que plantea 
Gardner, Goleman, Peter Salovey y John Mayer nos lleva a asumir y respetar las 





educación básica regular de nivel secundario para hacer frente a los cambios que sufre 
nuestro mundo tanto a nivel económico, como político y sobretodo social implican entre 
otras cosas buscar contar con herramientas efectivas que les permitan fortalecer una de sus 
principales tareas, que es el llevar a cabo un proceso de enseñanza - aprendizaje cada vez 
más apegado a la realidad cambiante que prevalece, por lo cual se considera de vital 
importancia contar con personal académico que acepte el nuevo rol que implica entre otras 
cosas un cambio de actitud, vivir y mostrar los valores a través del ejemplo con sus 
estudiantes, lo cual nos llevaría  a romper con las prácticas académicas obsoletas, lo que se 
traduce en términos de modelos educativos integrales, flexibles con conocimientos 
teóricos, axiológicos y heurísticos y que además permite generar un mayor compromiso 
institucional. El presente trabajo de investigación relaciona la inteligencia emocional (IE) 
y la presente como una estrategia educativa, a través de un análisis teórico sobre las 
implicaciones de este concepto que se deben considerar en alumnos de educación básica 
regulara del 4to y 5to año de educación secundaria en la Institución Educativa Nª 6005 
General Emilio Soyer Cabero.  
La relevancia social de esta investigación radica en que siendo la sociedad actual 
quien demanda a la escuela una educación de calidad que garantice el desarrollo de 
habilidades cognitivas que permitan al alumno seguir aprendiendo con independencia y 
hacer frente a los retos que la vida le plantea. Lo anterior implica centrar la atención en los 
procesos pedagógicos que son la esencia del trabajo en el aula, además de concebir a la 
escuela como un espacio privilegiado para el aprendizaje de maestros y alumnos. En este 
contexto, la formación continua del colegiado escolar es una tarea ineludible para 






Un tercer aspecto de importancia del presente trabajo es destacada desde la 
perspectiva que plantea Daniel Goleman, ¿Por qué algunas personas parecen dotadas de un 
don especial que les permite vivir bien, aunque no sean las que más se destacan por su 
inteligencia? ¿Por qué no siempre el alumno más inteligente termina siendo el más 
exitoso? ¿Por qué unos son más capaces que otros para enfrentar contratiempos, superar 
obstáculos y ver las dificultades bajo una óptica distinta? Siendo estos cuestionamientos 
los que le dan la mayor relevancia al presente trabajo dado que uno de los elementos 
fundamentales en el desarrollo de la humanidad ha sido y será la educación. Quizás por 
ello resulta de trascendental importancia lo que sucede en 1992 en Suiza en el marco de 
uno de los eventos de educación más importantes en el mundo y donde después de la 
presentación de los diversos trabajos académicos se llega a una conclusión terrible y que es 
conocida como “el error del siglo” al mencionar que todos los esfuerzos de la educación en 
el mundo están enfocados al desarrollo del lado izquierdo del cerebro coincidiendo los que 
ahí se encontraban en que se ha estado formando individuos robotizados, es decir solo se 
les ha enseñado a ser grandes almacenes de información, datos, formulas, etc. 
Finalmente las implicancias prácticas radican en su aplicación a través del proceso 
enseñanza – aprendizaje en las aulas de trabajo, directores, docentes y dicentes que quieran 
lograr niveles de aprendizajes de calidad deben comprender que la educación tradicional 
está en constante cambio y superación, y que solo personas con mente abierta al cambio 
pondrán en práctica estrategias de aprendizaje completamente innovadoras que permitan el 
cumplimiento de objetivos institucionales y nacionales, los aprendizaje no es una simple 
recepción de información y conceptos, tomando como pilar básico el primer modelo de IE 
concebida por Mayer y Salovey (1999) como evaluación y comprensión de emociones 
además de utilizar las emociones de forma adaptativa, este equipo  redefinido su 





investigaciones  ha concebido un modelo de IE basado en el procesamiento emocional de 
la información, relevante para aprendizajes significativos. 
1.5. Limitaciones de la investigación 
Limitaciones teóricas. - Los libros de rango internacional son escasos y de un precio muy 
elevado, sin embargo, la fuente de red internet minimiza esta limitación, una segunda 
limitante es la falta de especialista psicólogos al interior de las instituciones educativas que 
permite la interpretación psicológica de la inteligencia y la divulgación de nuevos 
conceptos psicopedagógicos dentro de la idiosincrasia docente que permitan cambios 
significativos en la labor docente.  
Limitación temporal. - El factor tiempo está referido a que la presente investigación se ha 
desarrollado durante los años 2015 y 2016, donde parte de la muestra ha sido ocupada por 
otro grupo de alumnos, sin embargo, la realidad educativa no ha sufrido mayores cambios 
ni trasformaciones que alteren resultados de investigación. 
Limitación metodológica.-Se refiriere a la subjetividad de la demostración e 
interpretación de los objetivos y principalmente de las hipótesis planteadas, los resultados 
estadísticos sobre la base de las dimensiones planteadas han dado lugar a los indicadores 
que han necesitado ser llevados a un lenguaje claro y sencillo que permitan medir 
concretamente el trabajo docente considerando la inteligencia emocional como una 
estrategia de aprendizaje significativo, para ello se ha tenido que preparar charlas dentro de 
la institución educativa de estudio para que los alumnos y docentes entiendan este trabajo. 
Limitación de recursos. - No ha encontrado limitaciones de carácter económico, 









2.1. Antecedentes de la Investigación 
2.1.1. Antecedentes internacionales 
Binet, A. y Simón, T. (1904), precursores de los test de inteligencia actual, que en la 
Revista nacional e internacional de educación inclusiva ISSN (impreso): 1889-4208. 
Volumen 8, Número 3, noviembre 2015 elaboraron la primera prueba de inteligencia que 
medía la edad mental (EM) de los niños, prueba que fue revisada y mejorada 
posteriormente por Lewis Terman, de la Universidad de Stanford, conocida como la escala 
de inteligencia Stanford-Binet que utilizaba el cociente intelectual (CI) para medir el 
desarrollo de la inteligencia estableciendo la correlación entre la edad mental y la edad 
cronológica (Shaffer, 2000).  
Thurstone, Louis. (1938) planteó siete factores de la mente, a los cuales denominó 
capacidades mentales primarias; y Guilford (1967), propuso hasta ciento ochenta 
capacidades mentales básicas (Shaffer, 2000). 
 Wechsler, D. (2003), elaboró diferentes pruebas de inteligencia incluyendo 
subpruebas de ejecución, además de las verbales. La última revisión de las pruebas para 
niños en edad escolar es el WISC-IV (Wechsler Intelligence Scale for Children, 4th 
edition). Estos test, junto con la escala de inteligencia Stanford Binet, son los más usados 





Ciarrochi, Chan y Bajgar (2001) llevaron a cabo un estudio en Australia con 654 
adolescentes de entre 13 y 15 años mediante el cual constataron que las mujeres 
presentaban mayores puntuaciones en inteligencia emocional que los hombres; que los 
adolescentes con alta inteligencia emocional eran más capaces de establecer y mantener 
relaciones interpersonales, tenían más amigos o mayor cantidad de apoyo social, sentían 
mayor satisfacción con las relaciones establecidas en la red social, tenían más habilidades 
para identificar expresiones emocionales y presentaban comportamientos más adaptativos 
para mejorar sus emociones negativas cuando se controlaban los efectos de otras variables 
psicológicas como autoestima o ansiedad. El instrumento que utilizaron fue el Multifactor 
Emotional Intelligence Scale (MEIS) de Mayer, Caruso, y Salovey (1999). 
De Benito, M. (2013), de la Facultad de Ciencias Activas Físicas del Deporte de la 
Universidad de Valencia en España, en su tesis doctoral Análisis de un modelo estructural 
de inteligencia múltiple y motivación auto determinada en el deporte, participaron 327 
estudiantes de Educación Secundaria de varios institutos públicos de Valencia, con edades 
comprendidas entre 12 y 20 años; 183 de ellos eran varones y 144 mujeres. Del total de la 
muestra, 150 alumnos practicaban deporte extraescolar, de los cuales 66 practicaban 
deportes individuales (31 chicas y 35 chicos) y 84 deportes colectivos (16 chicas y 68 
chicos), mientras que 177 (97 chicas y 80 chicos) no lo practicaban y solo realizaban 
educación física en el instituto. Fueron representados 29 deportes diferentes, sin incluir las 
clases de Educación Física como deporte, para aquellos alumnos que no practicaban 
deporte extraescolar; las variables de estudio fueron las siguientes: Inteligencia emocional, 
motivación hacia el deporte, índice de autodeterminación hacia el deporte, satisfacción de 





1. Se observó una relación significativa positiva entre las Inteligencias Múltiples y el 
Índice de Satisfacción de Necesidades. Además, las cinco dimensiones de la escala, 
competencia, elección, voluntariedad, autonomía y afiliación se relacionaron de 
manera significativa con la Inteligencia Emocional e inteligencias múltiples. Es 
decir, que, a mayores niveles de Inteligencia Emocional, mayor satisfacción 
deportiva o viceversa. 
2. Se verificó asimismo una relación significativa positiva entre la Inteligencia 
Emocional y la Percepción de Apoyo a la Autonomía. Es decir, que, a mayores 
niveles de Inteligencia Emocional, mayor percepción de apoyo a la autonomía o 
viceversa. 
3. En general, los resultados identificaron una serie de relaciones significativas y 
demostraron patrones pronosticados de relaciones que sugirieron que la Inteligencia 
Emocional puede estar relacionada con la motivación, aunque una no contenga a la 
otra.  
2.1.2. Antecedentes nacionales 
Zambrano, G. (2011), de la Universidad San Ignacio de Loyola, en su tesis 
doctoral titulada Inteligencia emocional y rendimiento académico en historia, geografía 
y economía en alumnos del segundo de secundaria de una institución educativa del 
Callao, cuya población 275 alumnos y como muestra representativa 92 alumnos de 
ambos sexos, recomienda los aspectos siguientes:   
 Incorporar, en la enseñanza secundaria, programas que contengan estrategias para 





• Replicar el estudio a otros grupos poblacionales de diferente nivel socioeconómico 
de diversas instituciones educativas, con la finalidad de determinar si la inteligencia 
emocional influye en el rendimiento académico de los estudiantes. 
• Diseñar y ejecutar un proyecto psicopedagógico tutorial para mejorar el rendimiento 
académico y emocional de los adolescentes haciéndolos más eficientes y eficaces 
frente al mundo competitivo y globalizado. 
• Se debe efectuar un estudio acerca de la influencia de la inteligencia emocional de 
los padres de familia en los hijos y su repercusión en el entorno escolar. 
• Se debe realizar una investigación de la inteligencia emocional de los profesores para 
determinar de qué manera influye en la inteligencia emocional de los estudiantes. 
Jaimes, F. (2008), de la Facultad de Educación y Humanidades de la Universidad 
Alas Peruanas, en su investigación Inteligencia emocional y rendimiento académico en 
estudiantes, practicada en por estudiantes de la Facultad de Educación, en los diversos 
ciclos, concluyó que no hay una relación significativa entre inteligencia emocional y 
rendimiento académico en los estudiantes de esta Facultad. 
Se ratifica que lo anterior se debe a que la variable dependiente, rendimiento 
académico, es de índole racional o cognitiva si se quiere, mientras que lo que mide el 
inventario de Bar-On es el cociente emocional (CE). Inteligencia no cognitiva. 
Precisa que el rendimiento académico en el  sistema educativo nacional consiste en 
aquella calificación vigesimal a cargo del profesor de turno, la misma que es el resultado 
de un proceso que empieza el primer día de clases, pero que siempre se inclina hacia la 





una prueba responde lo más cerca de la información escrita de una separata o texto es el 
“mejor alumno y por lo tanto le esperará una vida llena de “éxitos”. 
Velásquez (2003), estudió la relación entre la inteligencia emocional y autoestima en 
estudiantes de secundaria de Lima Metropolitana con o sin participación en actos 
violentos. La muestra fue de 1014 escolares de educación secundaria de ambos géneros, 
entre 11 a 19 años, con y sin participación en actos violentos. Utilizó la prueba de 
inteligencia emocional de Escurra-Aparcana-Ramos y la escala de autoestima de 
Coopersmith, quedando adaptado automática y empíricamente. Los resultados permitieron 
afirmar que existe una relación baja entre la autoestima y la inteligencia emocional en 
estudiantes con o sin participación en actos violentos de Lima Metropolitana. Encontraron 
diferencias significativas entre ambos grupos: los alumnos que no participan en actos 
violentos son emocionalmente más competentes, valoran sus cualidades y talentos, en 
contraste con los que sí participan. Halló también diferencias en función al sexo, que 
favorece a las mujeres en las áreas de autoconocimiento emocional, control, empatía y 
habilidades para las relaciones interpersonales. 
López, Villatoro, Medina-Mora, y Juárez (1996), en su investigación 
Autopercepción del rendimiento académico en estudiantes mexicanos, el objetivo fue 
establecer la relación de la autopercepción del rendimiento académico con la deserción 
escolar. Se realizó a nivel nacional mediante el método de encuestas, teniendo un tamaño 
de muestra total de 61 779 alumnos de secundaria y bachillerato. Se utilizó un cuestionario 
autoaplicable para indagar la autopercepción del rendimiento, deserción escolar, tiempo 
dedicado al estudio y hábitos de estudio. Los resultados fueron que la deserción escolar, el 
no estudiar o el no trabajar, tener pocos hábitos de estudio y dedicar poco tiempo a 





2.2. Bases teóricas 
2.2.1. Concepción pedagógica de la inteligencia emocional (IE) 
La Teoría de las Inteligencias Múltiples fue desarrollada por Howard Gardner el año 
1983 y se basa en la idea de que no existe una única inteligencia, sino que tiene múltiples 
facetas que deben ser cultivadas en las aulas. Así, el autor identifica ocho tipos de 
inteligencia diferentes que son: 
Tabla 1.  








Supone habilidad a la hora de utilizar el lenguaje hablado y escrito, tanto a nivel de 
comprensión como de expresión, habilidad que se manifiesta al manejar y 
estructurar los significados de las palabras y las funciones del lenguaje.  
Visual-espacial  
 
Denota la capacidad para pensar en imágenes. Es decir, a partir de la percepción de 
imágenes y su posterior recreación, transformación o modificación, el individuo es 




Indica la capacidad de realizar operaciones matemáticas complejas con éxito, 
analizar problemas de manera lógica y llevar a cabo investigaciones de manera 
científica. Por este motivo Gardner describe la inteligencia lógico-matemática como 
el conjunto de diferentes tipos de pensamiento: matemático, lógico y científico.  
Cinético-corporal  
 
Implica la capacidad de utilizar el propio cuerpo para realizar actividades, crear 
productos o resolver problemas. Las personas que destacan en esta inteligencia 
adquieren la información a través de procesos táctiles y cinéticos, y necesitan 
experimentar para comprender.  
Musical  
 
Hace referencia a la habilidad para apreciar, discriminar, transformar y expresar 
formas musicales, así como para mostrarse sensible al ritmo, el tono y el timbre.  
Intrapersonal  
 
Implica capacidad para entenderse a uno mismo a partir de la auto reflexión y la 




Denota habilidad para comprender a los demás (estados de ánimo deseos, 
intenciones, motivaciones) e interactuar eficazmente con ellos. En consecuencia, 
hace referencia a la capacidad para mantener relaciones, asumir varios roles y 
trabajar eficazmente con otras personas. 
Naturalista  
 
Hace referencia a la comprensión del mundo natural y supone manejar habilidades 






Gardner (1983), propuso a la Teoría de las Inteligencias Múltiples” (TIM), en la que 
pone de manifiesto que la inteligencia humana tiene diferentes dimensiones, en 
contraposición a la concepción unitaria de inteligencia que entonces imperaba y que, 
derivada del enfoque psicométrico, describe la inteligencia como una capacidad mental 
general (g) o conjunto de capacidades. 
En este sentido es necesario aclarar algunas diferencias entre la teoría psicométrica y 
las de la Teoría de las Inteligencias Múltiples (TIM). 
Shaffer, C. (2000), revisa el concepto de inteligencia a lo largo de la historia y 
apunta que la idea unitaria es defendida desde principios del siglo XX por diversos autores, 
entre los cuales destaca Charles Spearman, uno de los primeros en utilizar el análisis 
factorial para determinar la existencia de una capacidad general. Alfred Binet y Theodore 
Simón (1904), precursores de los test de inteligencia actuales, elaboraron la primera 
prueba de inteligencia que medía la edad mental (EM) de los niños, prueba que fue 
revisada y mejorada posteriormente por Lewis Terman, de la Universidad de Stanford, 
conocida como la escala de inteligencia Stanford-Binet que utilizaba el cociente intelectual 
(CI) para medir el desarrollo de la inteligencia estableciendo la correlación entre la edad 
mental y la edad cronológica (Shaffer, 2000). 
Gardner no es el primero en establecer una concepción pluralista de la inteligencia, 
hay otros psicólogos que ya antes señalaban la existencia de otras capacidades mentales. 
Thurstone (1938) planteó siete factores de la mente, a los cuales se refirió con el 
nombre de capacidades mentales primarias. 





Shaffer y David (2000) elaboraron diferentes pruebas de inteligencia, incluyendo 
subpruebas de ejecución, además de las verbales. 
La última revisión de las pruebas para niños en edad escolar es el WISC-IV 
(Wechsler Intelligence Scale for Children, 4th edition) que data del año 2003. Estos test, 
junto con la escala de inteligencia Stanford-Binet, son los más usados actualmente en el 
ámbito educativo para medir el CI. 
Gardner (1987) critica el uso de los test de inteligencia estandarizados como único 
instrumento para dictaminar el potencial intelectual de los alumnos, considerando que 
estos se centran casi exclusivamente en habilidades matemáticas y lingüísticas, aunque en 
algunos casos encontramos habilidades espaciales incluidas y apuesta por una evaluación 
multidimensional de la inteligencia. 
Desde esta teoría se concibe la inteligencia como un conjunto de capacidades que se 
pueden mejorar con la práctica y la experiencia. No se trata, por tanto, de aptitudes 
estáticas sino en la naturaleza dinámica del intelecto. Define la inteligencia como “la 
capacidad de resolver problemas o crear productos que sean valiosos en uno o más 
ambientes culturales” (Gardner, 1987, 5). Después la redefine como “un potencial 
psicobiológico para procesar información que se puede activar en un marco cultural para 
resolver problemas o crear productos que tienen valor para una cultura” (Gardner, 2001, 
45). 
Gardner (1987) no niega el componente genético, pero insiste en que las 
inteligencias se pueden activar o inhibir en función de las oportunidades que se le ofrecen 





Estas oportunidades dependen del ambiente, la educación y la cultura, de aquí la 
transcendencia de la escuela, la familia y la sociedad en general para que los individuos 
desarrollen al máximo sus capacidades intelectuales; bajo esta premisa, se considera la 
relevancia que la escuela tiene en el proceso educativo y formativo de las personas por lo 
que resulta evidente que los docentes deben favorecer el desarrollo integral de sus 
alumnos. El hecho de trabajar las inteligencias múltiples puede ser una buena estrategia 
para potenciar las capacidades de cada uno, ya que se trata de un modelo que “nos ayuda a 
entender la manera de pensar de los niños para saber cómo enseñar en las escuelas” (Prieto 
y Ballester, 2010, 23). 
Extremera y Fernández-Berrocal (1998) afirman que aunque todavía no hay un 
bagaje amplio de investigaciones sobre este nuevo concepto, la IE, desde perspectivas 
científicas, está ya mostrando su influencia en diversos ámbitos de actuación. El 
entusiasmo popular ha dejado de ser ilusorio a raíz de los continuos datos empíricos que 
empiezan a constatar los beneficios de poseer un nivel adecuado de IE. En este apartado se 
detallarán diversas áreas dentro del contexto escolar donde se han confirmado relaciones 
significativas entre IE y aspectos importantes de la vida de los adolescentes tanto dentro 
como fuera del aula. En la tabla II se ofrece un resumen de las diferentes investigaciones 
que se presentan. 
Para Goleman (1995), dominar el mundo emocional es especialmente difícil porque 
estas habilidades deben ejercitarse en aquellos momentos en que las personas se 
encuentran en peores condiciones para asimilar información y aprender hábitos de 
respuesta nuevos, es decir, cuando tienen problemas. “Todo el mundo, ya se trate de un 
niño de quinto curso o de un adulto, necesita ayuda cuando tiene problemas para verse a sí 





manos están sudando y uno se encuentra muerto de miedo, escuchar con claridad y 
mantener el control de sí mismo sin gritar, sin echar las culpas a los demás o sin 
permanecer silenciosamente a la defensiva”. 
Goleman narra una visita escolar: En la puerta nos espera Mary Ellen Collius, una de 
las responsables de la escuela, una especie de defensor a todo terreno del pueblo, llevo 
unos veinte años enseñando en esta escuela me dice Collins, saludándome. Eché un vistazo 
al barrio que nos rodea. Con los problemas a los que estos niños deben enfrentarse, yo no 
puedo limitarme a enseñar habilidades académicas. Imagine que uno de nuestros niños está 
luchando contra el sida o que lo padece alguien de su familia. No estoy segura de lo que 
ellos dirán en las discusiones sobre el sida, pero lo cierto es que una vez que un niño sabe 
que su maestro no solo está dispuesto a escuchar sus problemas académicos sino también a 
echarle una mano con sus dificultades emocionales, se abre una puerta para tener esa 
conversación. En el tercer piso del viejo edificio de ladrillos, Joyce Andrews está llevando 
a sus alumnos de quinto curso a la clase de competencia social a la que acuden tres veces 
por semana.  
Por otro lado, sostiene que la IE no es solo ser conscientes de nuestras emociones, 
sino asumir que estas a su vez actúan sobre nuestros pensamientos y nuestro modo de 
procesar la información de manera funcional. Las emociones sirven para modelar y 
mejorar el pensamiento al dirigir nuestra atención hacia la información significativa de 
modo más rápido. Además, las emociones facilitan el cambio de perspectiva, la formación 
de juicios y la consideración de nuevos puntos de vista de los problemas debido a las 
continuas fluctuaciones emocionales (Damasio, 1994). 
Desde el punto de vista de la biología evolucionista, la autoinmolación parental está 





futuras, pero considerado desde la perspectiva de unos padres que deben tomar una 
decisión desesperada en una situación límite, no existe más motivación que el amor (p.10). 
Cuando habla de emociones sostiene que los sociobiólogos buscan una explicación 
al relevante papel que la evolución ha asignado a las emociones en el psiquismo humano, 
no dudan en destacar la preponderancia del corazón sobre la cabeza en los momentos 
realmente cruciales. Son las emociones —afirman— las que nos permiten afrontar 
situaciones demasiado difíciles —el riesgo, las pérdidas irreparables, la persistencia en el 
logro de un objetivo a pesar de las frustraciones, la relación de pareja, la creación de una 
familia, etcétera— como para ser resueltas exclusivamente con el intelecto. 
Por ello, cada emoción nos predispone de un modo diferente a la acción; cada una de 
ellas nos señala una dirección que, en el pasado, permitió resolver adecuadamente los 
innumerables desafíos a que se ha visto sometida la existencia humana. En este sentido, 
nuestro bagaje emocional tiene un extraordinario valor de supervivencia y esta importancia 
se ve confirmada por el hecho de que las emociones han terminado integrándose en el 
sistema nervioso en forma de tendencias innatas y automáticas de nuestro corazón. 
Cualquier concepción de la naturaleza humana que soslaye el poder de las emociones 
pecará de una lamentable miopía. De hecho, a la luz de las recientes pruebas que nos 
ofrece la ciencia sobre el papel desempeñado por las emociones en nuestra vida, hasta el 
mismo término homo sapiens —la especie pensante— resulta un tanto equivoco. Todos 
sabemos por experiencia propia que nuestras decisiones y nuestras acciones dependen 
tanto —y a veces más— de nuestros sentimientos como de nuestros pensamientos. Hemos 
sobrevalorado la importancia de los aspectos puramente racionales (de todo lo que mide el 





nos vemos arrastrados por las emociones, nuestra inteligencia se ve francamente 
desbordada (p.10). 
Según Goleman, todas las emociones son impulsos que nos llevan a actuar, 
programas de reacción automática con los que nos ha dotado la evolución. La misma raíz 
etimológica de la palabra emoción proviene del verbo latino “moveré” que significa 
“moverse” más el prefijo e-, significando algo así como movimiento hacia y sugiriendo, de 
ese modo, que en toda emoción hay implícita una tendencia a la acción, es solo en el 
mundo “civilizado” de los adultos en donde nos encontramos con esa extraña anomalía del 
reino animal en la que las emociones son los impulsos básicos que nos incitan a actuar, 
parecen hallarse separadas de las reacciones. 
La distinta impronta biológica de cada emoción evidencia que cada una desempeña 
un papel único en nuestro repertorio emocional conocidas como las emociones “básicas”. 
La aparición de nuevos métodos para profundizar en el estudio del cuerpo y del cerebro 
confirma cada vez la forma en que cada emoción predispone al cuerpo a un tipo diferente 
de respuesta. 
El enojo, aumenta el flujo sanguíneo a las manos, haciendo más fácil empuñar un 
arma o golpear a un enemigo; también aumenta el ritmo cardiaco y la tasa de hormonas 
que, como la adrenalina, generan la cantidad de energía necesaria para acometer acciones 
vigorosas. 
El miedo, La sangre se retira del rostro (lo que explica la palidez y la sensación de 
«quedarse frío») y fluye a la musculatura esquelética larga —como las piernas, por 
ejemplo- favoreciendo así la huida. Al mismo tiempo, el cuerpo parece paralizarse, aunque 
sea un instante, para calibrar, tal vez, si el hecho de ocultarse pudiera ser una respuesta 





desencadenan también una respuesta hormonal que pone al cuerpo en alerta general, 
sumiéndolo en la inquietud y predisponiéndolo para la acción, mientras la atención se fija 
en la amenaza inmediata con el fin de evaluar la respuesta más apropiada. 
La felicidad, Consiste en el aumento en la actividad de un centro cerebral que se 
encarga de inhibir los sentimientos negativos y de aquietar los estados que generan 
preocupación, al mismo tiempo que aumenta el caudal de energía disponible. En este caso 
no hay un cambio fisiológico especial, salvo una sensación de tranquilidad que hace que el 
cuerpo se recupere más rápidamente de la excitación biológica provocada por las 
emociones perturbadoras.  
Esta condición proporciona al cuerpo un reposo, un entusiasmo y una disponibilidad 
para afrontar cualquier tarea que se esté llevando a cabo y fomentar también, una amplia 
variedad de objetivos. 
Para Goleman existe la dicotomía entre lo emocional y lo racional se asemeja a la 
distinción popular existente entre el «corazón» y la «cabeza». Saber que algo es cierto «en 
nuestro corazón» pertenece a un orden de convicción distinto —de algún modo, un tipo de 
certeza más profundo— que pensarlo con la mente racional. 
Existe una proporcionalidad constante entre el control emocional y el control 
racional sobre la mente ya que, cuanto más intenso es el sentimiento, más dominante llega 
a ser la mente emocional, y más ineficaz, en consecuencia, la mente racional. Esta es una 
configuración que parece derivarse de la ventaja evolutiva que supuso disponer, durante 
incontables ocasiones, de emociones e intuiciones que guiaran nuestras respuestas 
inmediatas frente a aquellas situaciones que ponían en peligro nuestra vida, situaciones en 






Estas dos mentes, la mente emocional y la mente racional operan en estrecha 
colaboración, entrelazando sus distintas formas de conocimiento para guiarnos 
adecuadamente a través del mundo. Habitualmente existe un equilibrio entre la mente 
emocional y la mente racional, un equilibrio en el que la emoción alimenta y da forma a 
las operaciones de la mente racional y la mente racional ajusta y a veces censura las 
entradas procedentes de las emociones. En todo caso la mente emocional y la mente 
racional constituyen dos facultades relativamente independientes que reflejan el 
funcionamiento de circuitos cerebrales distintos, aunque interrelacionados. Estas dos 
mentes están coordinadas porque los sentimientos son esenciales para el pensamiento y lo 
mismo ocurre a la inversa. Pero, cuando aparecen las pasiones, el equilibrio se rompe y la 
mente emocional desborda y secuestra a la mente racional. 
Para poder forjamos una idea más completa de cuáles podrían ser los elementos 
fundamentales de dicha educación debemos acudir a otros teóricos que siguen a Gardner, 
entre los cuales el más destacado sea Peter Salovey, notable psicólogo de Harvard, que ha 
establecido con todo lujo de detalles el modo de aportar más inteligencia a nuestras 
emociones. Esta empresa no es nueva porque, a lo largo de los años, hasta los teóricos del 
CI, en lugar de considerar que «emoción» e «inteligencia» son términos abiertamente 
contradictorios, de vez en cuando han tratado de introducir a las emociones en el ámbito de 
la inteligencia. 
Goleman habla sobre el aprendizaje emocional y sostiene que este se inicia y 
prosigue a lo largo de toda la infancia. Todos los intercambios que tienen lugar entre 
padres e hijos acontecen en un contexto emocional y la reiteración de este tipo de mensajes 
a lo largo de los años acaba determinando el meollo de la actitud y de las capacidades 





muestra claramente interesada cuando le pide que le ayude a resolver un rompecabezas 
difícil que si recibe un escueto “No me molestes” “Tengo cosas más importantes que 
hacer”. Para mejor o para peor, este tipo de intercambios entre padres e hijos son los que 
terminan modelando las esperanzas emocionales del niño sobre el mundo de las relaciones 
en particular, y su funcionamiento en todos los dominios de la vida. 
2.2.2. Acercamiento científico de la inteligencia emocional (IE) y bases 
psicopedagógicas  
A principios de los noventa, Mayer y Salovey continuaron con una tendencia 
iniciada por Thorndike en los años veinte (Thorndike, 1920) y perpetuada por otros 
psicólogos como Weschsler (1940), Gardner (1983) o Sternberg (1988; 1996), para una 
revisión histórica del concepto de IE ver Molero, Saiz y Esteban, (1998).  
Estos investigadores, sin menospreciar la importancia de los aspectos cognitivos, 
reconocían el valor esencial de ciertos componentes denominados “no cognitivos”, es 
decir, factores afectivos, emocionales, personales y sociales que predecían nuestras 
habilidades de adaptación y éxito en la vida. Es en ese ambiente de descontento por la 
visión psicométrica de la inteligencia donde Mayer y Salovey proponen el concepto de IE 
promulgando una perspectiva de inteligencia más global (Gardner, 1983; Sternberg, 1988; 
Thorndike, 1920; Weschler, 1940). La IE se acuña como una forma de inteligencia 
genuina, basada en aspectos emocionales, que incrementa la capacidad del grupo de 
inteligencias para predecir el éxito en diversas áreas vitales 
Extremera y Fernández-Berrocal (1998) sostienen que, en la actualidad, aceptada 
como una inteligencia más, (sustento en las concepciones de Mayer, Caruso y Salovey, 
1999; Mayer, Salovey, Caruso y Sitarenios, 2001), la IE se plantea como un acercamiento 





experimentar las emociones de forma más adaptativa (Mayer y Salovey, 1993; Salovey, 
Hsee y Mayer, 1993).  
Salovey y Mayer (1990) hacen una primera conceptualización de la IE como “Una 
parte de la inteligencia social que incluye la capacidad de controlar nuestras emociones y 
las de los demás, discriminar entre ellas y usar dicha información para guiar nuestro 
pensamiento y nuestros comportamientos”. 
Y tomando como pilar este primer modelo, Mayer y Salovey han redefinido su 
concepción teórica y, tras más de diez años de investigaciones (ver Fernández-Berrocal y 
Ramos, 1999), ha concebido un modelo de IE basado en el procesamiento emocional de la 
información basado también en estudios realizados por Mayer y Salovey, 1997; Mayer et 
al., 1999; Mayer, Caruso y Salovey, 2000c; Mayer, Salovey y Caruso, 2000a, Mayer, 
Salovey y Caruso, 2000b.  
Con esta conceptualización, se alejan de los modelos teóricos sobre IE diferentes, 
denominados modelos mixtos o modelos basados en rasgos de personalidad (Bar-On, 
1997; Cooper y Sawaf, 1997; Goleman, 1995 y 1998), quizá de mayor difusión pública y 
repercusión social, pero que no aportan nada nuevo al campo científico de la inteligencia. 
Mayer y Salovey (1997) realizan una formulación teórica centrada en la IE como 
habilidad mental y la definen como: “La habilidad para percibir, valorar y expresar 
emociones con exactitud, la habilidad para acceder y/o generar sentimientos que faciliten 
el pensamiento; la habilidad para comprender emociones y el conocimiento emocional y la 






Esta revisión constituye la conceptualización de IE más sostenida hasta la Fecha. 
Actualmente, los autores mantienen las habilidades incluidas en esta reformulación como 
Mayer et al. (1999) y siguen definiendo la IE como: “La capacidad para procesar la 
información emocional con exactitud y eficacia, incluyéndose la capacidad para percibir, 
asimilar, comprender y regular las emociones. “Según esta definición de IE, se trataría de 
la habilidad para unificar las emociones”. 
No es de extrañar que haya habido tanta confusión en la comunidad educativa sobre 
qué significa realmente ser inteligente. En el presente trabajo de investigación se va a 
defender la postura basada en el modelo de Salovey y Mayer (Mayer, et al., 1999; Mayer y 
Salovey, 1997; Salovey y Mayer, 1990). Tal acercamiento ha mostrado su viabilidad en 
incesantes investigaciones.  
Para Extremera y Fernández-Berrocal (1998) la IE ha surgido como una forma de 
inteligencia, complementaria a las demás y que debe fomentarse en un sistema educativo 
más amplio y no sólo ceñido a las inteligencias tradicionales basado en estudios de Lopes 
y Salovey, Freemont Kast y James Rosensweig (1998) Gardner se nutre de diferentes 
corrientes psicopedagógicas para ser aplicada dentro del mundo de la educación. En primer 
lugar, encontramos el movimiento de la Escuela Nueva como un referente para el autor, 
quien integra sus principios dentro de las propuestas que desarrolla. 
Para Prieto y Ballester (2010) se considera que el alumno es un miembro activo en el 
proceso de aprendizaje y se defiende “la necesidad de respetar los intereses y la actividad 
espontánea del niño, la conveniencia de adaptar los contenidos curriculares a las 






De esta manera, Gardner, igual que Dewey, defiende que los alumnos aprenden 
haciendo; es partidario de una enseñanza individualizada, fruto del trabajo de Montessori; 
y apuesta por la globalización de contenidos, tal y como lo hace Decroly (Ferrándiz, 
Prieto, Bermejo y Ferrando, 2006).  
Una de las propuestas de Gardner para aplicar las IM en el aula son lo que él llama 
centros de aprendizaje, concepto que lo toma de los centros de interés de Decroly un 
método globalizado que consiste en “espacios alrededor de los cuales se diseñan las 
diferentes unidades temáticas y se agrupan los contenidos diversos de las mismas, 
guardando siempre una relación” (Prieto y Ballester, 2010, 31-32). 
Gardner también defiende el principio de las teorías constructivistas, basado en la 
idea de que es el niño quien va construyendo el conocimiento. En esta corriente 
encontramos a Piaget, Bruner y Vygotski; el primero señala que el conocimiento se va 
construyendo en interacción con el mundo físico, mientras los otros dos destacan la 
importancia de la interacción con el mundo social.  
Gardner, de acuerdo con lo que señalan estos últimos, otorga valor a la cultura y la 
educación en el proceso de enseñanza-aprendizaje (Prieto y Ballester, 2010) pero insiste en 
la necesidad de que los alumnos puedan acceder a los diferentes contenidos para que 
construyan su propio conocimiento. Por este motivo, propone cinco vías de acceso para 
asegurar la comprensión del que aprende y procurar un aprendizaje significativo: la vía 
narrativa, la vía lógica cuantitativa, la vía existencial o esencial, la vía estética y la vía 
práctica (Gardner, 1998; Gardner, 2001).  
El autor considera que se deben ofrecer oportunidades a los niños para que puedan 
conectar las experiencias de la vida cotidiana con la escuela, idea que toma de Kilpatrick 





concepto de aprendizaje significativo de Ausubel y vertebra la propuesta didáctica de 
Gardner de trabajar a partir de proyectos interdisciplinares, que ofrecen a los alumnos la 
oportunidad de utilizar las diferentes inteligencias de una manera práctica (Prieto y 
Ballester, 2010). 
Así, Gardner propone diferentes estrategias didácticas para aplicar las IM dentro del 
aula, aunque insiste en que cada centro debe aplicarlas (o aplicar otras) en función de sus 
características, porque no existen prácticas educativas que sean igualmente válidas para 
todos (Davis, Christodoulou, Seider y Gardner, 2012). 
Las características de la inteligencia emocional para Goleman (1998) son: 
1.  Independencia: Cada persona aporta una contribución única al desempeño de 
su trabajo. 
2.  Interdependencia: Cada individuo depende en cierta medida de los demás. 
3.  Jerarquización: Las capacidades de la inteligencia emocional se refuerzan 
mutuamente. 
4.  Necesidad, pero no suficiencia: Poseer las capacidades no garantiza que se 
acaben desarrollando. 
5.  Genéricas: Se pueden aplicar por lo general a todos los trabajos, pero cada 
profesión exige competencias diferentes. 
2.2.3. Percepción, evaluación y expresión de las emociones 
Extremera y Fernández-Berrocal (1998) sostienen que esta habilidad se refiere al 
grado en el que las personas identifican sus emociones, así como los estados y sensaciones 





También afirman que esta habilidad incluye la percepción de los estados 
emocionales de otras personas, objetos, colores y diseños mediante el lenguaje, el 
comportamiento, el sonido o la apariencia. 
También abarcaría la capacidad para expresar las emociones y los sentimientos 
percibidos en los demás y las necesidades asociadas a los mismos en el momento oportuno 
y del modo correcto, esta habilidad implicaría la facultad para discriminar acertadamente 
la honestidad y sinceridad de las emociones expresadas por los demás.  
Por ejemplo, un bebé percibe su llanto de malestar o su alegría reflejada en la cara de 
sus padres que experimentan y viven, de manera empática, los sentimientos de su hijo, 
conforme crece, su percepción y evaluación emocional empezará a discriminar con más 
exactitud entre una sonrisa sincera y otra de carácter educado o irónico. 
Mayer, Di-Paulo y Salovey (1990) precisa que la IE constituye una habilidad para 
manejar las emociones propias y las de los demás. De esta manera, la percepción de 
emociones se perfila como un proceso psicológico básico con carácter universal y 
constituye una habilidad previa necesaria para elaborar cualquier estrategia de regulación 
emocional. La percepción de nuestras propias emociones y las ajenas modula la manera de 
comportarnos, de pensar y establece las pautas de interacción con los demás y las 
estrategias a seguir. Por su parte, la capacidad de evaluación emocional facilita la 
formación de juicios y toma de decisiones. Por último, la expresión eficaz de emociones 
garantiza una comunicación efectiva con otras personas, permite conocer las necesidades y 
objetivos de los demás y mostrar nuestros temores, angustias y deseos. 
Este es el aspecto clásico de las relaciones interpersonales, en ese sentido Goleman 





Thorndike propuso que la inteligencia “social”, un aspecto de la inteligencia 
emocional, nos permite comprender las necesidades ajenas y “actuar sabiamente en las 
relaciones humanas” constituye un elemento que hay que tener en cuenta a la hora de 
determinar el CI.  
Otros psicólogos asumieron una concepción más cínica de la inteligencia social y la 
concibieron en términos de las habilidades que nos permiten manipular a los demás, 
obligándoles, lo quieran o no, a hacer lo que deseamos. Pero ninguna de estas 
formulaciones de la inteligencia social tuvo demasiada aceptación entre los teóricos del CI 
y, alrededor de 1960, un influyente manual sobre los test de inteligencia llegó incluso a 
afirmar que la inteligencia social era un concepto completamente «inútil». 
Pero, en lo que atañe tanto a la intuición como al sentido común, la inteligencia 
personal no podía seguir siendo ignorada. Por ejemplo, cuando Robert Stembeg pidió a 
diferentes personas que definieran a un «individuo inteligente», los principales rasgos 
reseñados fueron las habilidades prácticas. 
Una investigación posterior más sistemática condujo a Stemberg a la misma 
conclusión de Thomdike: la inteligencia social no solo es diferente de las habilidades 
académicas, sino que constituye un elemento esencial que permite a la persona afrontar 
adecuadamente los imperativos prácticos de la vida. 
Uno de los elementos de la inteligencia práctica que suele valorarse más en el campo 
laboral, por ejemplo, es el tipo de sensibilidad que permite a los directivos darse cuenta de 
los mensajes tácitos de sus subordinados. En los últimos años, un número cada vez más 
nutrido de psicólogos ha llegado a conclusiones similares, coincidiendo con Gardner en 
que la vieja teoría del CI se ocupa solo de una franja de habilidades lingüísticas y 





tener éxito en el aula o quién va a llegar a ser un buen profesor, pero no tiene nada que 
decir con respecto al camino que seguirá la persona una vez concluida su educación.  
Estos psicólogos han adoptado una visión más amplia de la inteligencia y han tratado 
de reformularla en una línea de investigación que retrotrae de que la inteligencia constituye 
un asunto decididamente «personal» o emocional. 
La definición de Salovey subsume a las inteligencias personales de Gardner y las 
organiza en cinco competencias principales: 
1.  El conocimiento de las propias emociones. El conocimiento de uno mismo, es 
decir, la capacidad de reconocer un sentimiento en el mismo momento en que 
aparece, constituye la piedra angular de la inteligencia emocional. La 
capacidad de seguir nuestros sentimientos resulta crucial para la introvisión 
psicológica y para la comprensión de uno mismo. Por otro lado, la incapacidad 
de percibir nuestros verdaderos sentimientos nos deja completamente a su 
merced. Las personas que tienen una mayor certeza de sus emociones suelen 
dirigir mejor sus vidas, ya que tienen un conocimiento seguro de cuáles son sus 
sentimientos reales, por ejemplo, a la hora de decidir con quién casarse o qué 
profesión elegir. 
2.  La capacidad de controlar las emociones. La conciencia de uno mismo es una 
habilidad básica que nos permite controlar nuestros sentimientos y adecuarlos 
al momento. Examinar la capacidad de tranquilizarse a uno mismo, de 
desembarazarse de la ansiedad, de la tristeza, de la irritabilidad exagerada y de 
las consecuencias que acarrea su ausencia. Las personas que carecen de esta 





mientras que, por el contrario, quienes destacan en el ejercicio de esta 
capacidad se recuperan de los reveses y contratiempos de la vida. 
3. La capacidad de motivarse uno mismo. Comprende el control de la vida 
emocional y su subordinación a un objetivo resulta esencial para mantener la 
atención, la motivación y la creatividad. El autocontrol emocional —la 
capacidad de demorar la gratificación y sofocar la impulsividad— constituye 
un imponderable que subyace a todo logro. Y si somos capaces de sumergimos 
en el estado de «flujo» estaremos más capacitados para lograr resultados en 
cualquier área de la vida. Las personas que tienen esta habilidad suelen ser más 
productivas y eficaces en las empresas que acometen. 
4. El reconocimiento de las emociones ajenas. La empatía, otra capacidad que se 
asienta en la conciencia emocional de uno mismo, constituye la “habilidad 
popular” fundamental. El costo social de la falta de armonía emocional y las 
razones por las cuales la empatía puede producir el altruismo. Las personas 
empáticas suelen sintonizar con las señales sociales que indican qué necesitan 
o qué quieren los demás y esta capacidad las hace más aptas para las 
profesiones sanitarias, la docencia, las ventas y la dirección de empresas. 
5.  El control de las relaciones. El arte de las relaciones se basa en la habilidad 
para relacionarnos adecuadamente con las emociones ajenas. La competencia o 
la incompetencia social y las habilidades concretas subyacen a la popularidad, 
el liderazgo y la eficacia interpersonal. Las personas que sobresalen en este 






Martín y Boeck (1998), a principios de los años noventa, Salovey y Mayer 
propusieron para la inteligencia interpersonal e intrapersonal el nombre de “inteligencia 
emocional”. Gardner (1983, citado por Goleman ,1996) hizo mención a las inteligencias 
intrapersonal e interpersonal; sobre la primera se refirió al conocimiento de uno mismo y 
la segunda a la sensibilidad frente a otros. 
Salovey y Mayer (1990, citados por Goleman, 1998) describían la IE como una 
forma de inteligencia social que implica la habilidad para dirigir los propios sentimientos y 
emociones y de los demás, saber discriminar entre ellos, y usar esta información para guiar 
el pensamiento y la propia acción. 
2.2.4. Facilitación y asimilación emocional 
Existen dos modelos de inteligencia emocional: el modelo mixto y el modelo de 
habilidad. 
El modelo mixto combina las dimensiones de personalidad como el optimismo y la 
capacidad de automotivación con las habilidades emocionales. Dentro de este modelo se 
encuentran los enfoques de Goleman y Bar-On. En cambio, el modelo de habilidad se 
centra en el procesamiento emocional de la información y en el estudio de las capacidades 
relacionadas con dicho procesamiento; a este modelo pertenece el enfoque de Mayer, 
Caruso y Salovey. 
El Modelo de habilidad, según Salovey y Mayer (1997, citados por Sánchez et al., 
2007), basado en la inteligencia emocional incluye cuatro componentes: 





Según este modelo, la IE es la capacidad de identificar las emociones (con sus 
componentes físicos y cognitivos) tanto en nosotros como en los otros, para identificar la 
honestidad o deshonestidad de las expresiones emocionales, así como la capacidad de 
expresar nuestras emociones (y necesidades) en el lugar y modo adecuado. Este 
componente supone el primer paso para el entendimiento de las emociones. Mayer y 
Salovey (1997, citados por Sánchez et al., 2007) basándose en los trabajos de la biología y 
psicología evolutiva, sostuvieron que el número de emociones básicas es universal y 
recoge expresiones como la alegría, tristeza, enfado y miedo que han sido universalmente 
reconocidas en los seres humanos. 
Para Extremera y Fernández-Berrocal (1998), la IE es ser conscientes de nuestras 
emociones, que éstas actúan en nuestros pensamientos y modo de procesar la información 
de manera funcional.  
Damasio (1994) sostiene que las emociones sirven para modelar y mejorar el 
pensamiento al dirigir nuestra atención hacia la información significativa de modo más 
rápido. Además, las emociones facilitan el cambio de perspectiva, la formación de juicios 
y la consideración de nuevos puntos de vista de los problemas debido a las continuas 
fluctuaciones emocionales. Por ejemplo, ser capaz de anticipar cómo uno se sentiría si 
cierto acontecimiento sucediera pudiera ayudar a elegir decisiones acertadas en el 
momento oportuno. 
Palfai y Salovey (1993) afirman que los tipos de humor facilitan el surgimiento de 
estilos distintos de razonamiento (por ejemplo, deductivo vs. inductivo). Los estados de 
humor positivos conducen a un pensamiento más creativo y son beneficiosos para resolver 





pensamiento convencional y realizar conexiones entre conceptos aparentemente no 
relacionados.  
Por otro lado, las emociones de tristeza serían más eficaces para desarrollar tareas de 
detección de errores, atención sistemática de la información, razonar deductivamente y 
resolver problemas que requieren un procesamiento lógico de la información (Salovey y 
Mayer, 1990; Salovey et al., 1993). 
Comprensión y análisis de las emociones: conocimiento emocional 
Para Extremera N. y Fernández-berrocal P. (1998) el conocimiento emocional 
abarcaría la capacidad para comprender las emociones junto con una mayor comprensión 
de las conexiones entre pensamientos y sentimientos, sus determinantes y consecuencias. 
Comprendería la capacidad para designar las emociones y reconocer las conexiones entre 
la palabra y el estado emocional, así como entender las relaciones entre las diversas 
emociones y las situaciones a las que obedecen.  
Igualmente, incluyen la habilidad para interpretar el significado de las emociones 
complejas, como las generadas durante una situación interpersonal, junto a la destreza para 
reconocer las transiciones de unos estados emocionales a otros (por ejemplo, pasar del 
enojo a la culpa) y la aparición de sentimientos simultáneos (por ejemplo, sentimientos de 
amor y odio hacia una misma persona). Por ejemplo, un padre de familia llega a casa de 
mal humor tras una disputa de trabajo y una hora más tarde se siente invadido por un 
sentimiento de culpabilidad. Probablemente, ciertos eventos han provocado ese cambio de 
estado anímico. Es posible que haya expresado su furia contra su mujer e hijos o ha 
descubierto que no llevaba razón en la pelea contra su compañero. En conclusión, 





emocionales, cognitivas y de comportamiento de nuestros propios sentimientos es un 
elemento esencial en las personas con IE. 
Para Extremera y Fernández-Berrocal (1998), la regulación reflexiva de las 
emociones, es considerada como la última habilidad y comprendería los procesos 
emocionales de mayor complejidad, es decir, la regulación consciente de las emociones 
para lograr un crecimiento emocional e intelectual. Con el objetivo de conseguir una 
efectiva regulación de nuestras propias emociones y de las de las personas que conforman 
nuestro entorno social se necesita previamente percibir, evaluar y expresar nuestros 
estados afectivos; usar eficazmente nuestras emociones integrándolas en nuestra forma de 
pensar; y, finalmente, comprender cómo se desarrollan y evolucionan.  
Existe constancia de diferencias individuales en la habilidad para regular con 
efectividad y manejar nuestros estados afectivos (Salovey, Mayer, Goldman, Turvey y 
Palfai, 1995). Esta regulación conlleva un proceso reflexivo. 
Para Sigmund Freud y Erik Erikson (…) sostienen que la capacidad de amar y de 
trabajar constituyen los indicadores que jalonan el logro de la plena madurez. Pero, de ser 
cierta esta afirmación, el bajo porcentaje de matrimonios y el alto número de divorcios del 
mundo actual convertiría a la madurez en una etapa de la vida en peligro de extinción que 
requeriría, hoy más que nunca, del concurso de la inteligencia emocional. 
Para comprender mejor el gran poder de las emociones sobre la mente pensante y la 
causa del frecuente conflicto existente entre los sentimientos y la razón consideraremos 
ahora la forma en que ha evolucionado el cerebro. El cerebro del ser humano, ese kilo y 
pico de células y jugos neurales, tiene un tamaño unas tres veces superior al de nuestros 
primos evolutivos, los primates no humanos. A lo largo de millones de años de evolución, 





superiores constituyen derivaciones de los centros inferiores más antiguos (un desarrollo 
evolutivo que se repite, por cierto, en el cerebro de cada embrión humano). 
Para Goleman y otros científicos (1995) la región más primitiva del cerebro, una 
región que compartimos con todas aquellas especies que solo disponen de un rudimentario 
sistema nervioso, es el tallo encefálico que se halla en la parte superior de la médula 
espinal. Este cerebro rudimentario regula las funciones vitales básicas, como la 
respiración, el metabolismo de los otros órganos corporales, las reacciones y movimientos 
automáticos. Mal podríamos decir que este cerebro primitivo piense o aprenda porque se 
trata simplemente de un conjunto de reguladores programados para mantener el 
funcionamiento del cuerpo y asegurar la supervivencia del individuo. 
Goleman (1995) sostiene que de este cerebro primitivo el tallo encefálico emergió 
los centros emocionales que, millones de años más tarde, dieron lugar al cerebro pensante 
o “neocórtex”, ese gran bulbo de tejidos replegados sobre sí que configuran el estrato 
superior del sistema nervioso, el hecho de que el cerebro emocional sea muy anterior al 
racional y que este sea una derivación de aquel, revela con claridad las auténticas 
relaciones existentes entre el pensamiento y el sentimiento. 
La raíz más primitiva de nuestra vida emocional radica en el sentido del olfato o, 
más precisamente, en el lóbulo olfatorio, ese conglomerado celular que se ocupa de 
registrar y analizar los olores. En aquellos tiempos remotos el olfato fue un órgano 
sensorial clave para la supervivencia, porque cada entidad viva, ya sea alimento, veneno, 
pareja sexual, predadora o presa, posee una identificación molecular característica que 
puede ser transportada por el viento. 
A partir del lóbulo olfatorio comenzaron a desarrollarse los centros más antiguos de 





completo la parte superior del tallo encefálico. En esos estadios rudimentarios, el centro 
olfatorio estaba compuesto de unos pocos estratos neuronales especializados en analizar 
los olores. Un estrato celular se encargaba de registrar el olor y de clasificarlo en unas 
pocas categorías relevantes (comestible, tóxico, sexualmente disponible, enemigo o 
alimento) y un segundo estrato enviaba respuestas reflejas a través del sistema nervioso 
ordenando al cuerpo las acciones que debía llevar a cabo (comer, vomitar, aproximarse, 
escapar o cazar). 
Según Goleman (1995), recién con la aparición de los primeros mamíferos 
emergieron también nuevos estratos fundamentales en el cerebro emocional, estratos que 
rodearon al tallo encefálico a modo de una rosquilla en cuyo hueco se aloja el tallo 
encefálico. A esta parte del cerebro que envuelve y rodea al tallo encefálico se le 
denominó sistema «límbico», un término derivado del latín limbus, que significa “anillo”. 
Este nuevo territorio neural agregó las emociones propiamente dichas al repertorio de 
respuestas del cerebro. 
En ese sentido, afirma que cuando estamos atrapados por el deseo o la rabia, cuando 
el amor nos enloquece o el miedo nos hace retroceder, nos hallamos, en realidad, bajo la 
influencia del sistema límbico. 
Concluye en que la evolución del sistema límbico puso a punto dos poderosas 
herramientas: El aprendizaje y la memoria, dos avances realmente revolucionarios que 
permitieron ir más allá de las reacciones automáticas predeterminadas y afinar las 
respuestas para adaptarlas a las cambiantes exigencias del medio, favoreciendo así una 
toma de decisiones mucho más inteligente para la supervivencia.  
Por ejemplo, si un determinado alimento conducía a la enfermedad, la próxima vez 





seguían todavía determinadas por el olor y las conexiones existentes entre el bulbo 
olfatorio y el sistema límbico, pero ahora se enfrentaban a la tarea de diferenciar y 
reconocer los olores, comparar el olor presente con los olores pasados y discriminar lo 
bueno de lo malo, una tarea llevada a cabo por el “rin encéfalo” que literalmente significa 
«el cerebro nasal» una parte del circuito límbico que constituye la base rudimentaria del 
neocórtex, el cerebro pensante. 
Hace unos cien millones de años, el cerebro de los mamíferos experimentó una 
transformación radical que supuso otro extraordinario paso adelante en el desarrollo del 
intelecto, y sobre el delgado córtex de dos estratos se asentaron los nuevos estratos de 
células cerebrales que terminaron configurando el neocórtex (la región que planifica, 
comprende lo que se siente y coordina los movimientos). 
El neocórtex del Homo sapiens, mucho mayor que el de cualquier otra especie, ha 
traído consigo todo lo que es característicamente humano. El neocórtex es el asiento del 
pensamiento y de los centros que integran y procesan los datos registrados por los sentidos. 
Y también agregó al sentimiento nuestra reflexión sobre él y nos permitió tener 
sentimientos sobre las ideas, el arte, los símbolos y las imágenes. 
A lo largo de la evolución, el neocórtex permitió un ajuste fino que sin duda habría 
de suponer una enorme ventaja en la capacidad del individuo para superar las 
adversidades, haciendo más probable la transmisión a la descendencia de los genes que 
contenían la misma configuración neuronal.  
La supervivencia de nuestra especie debe mucho al talento del neo córtex para la 
estrategia, la planificación a largo plazo y otras estrategias mentales, y de él proceden 





Este nuevo estrato cerebral permitió comenzar a matizar la vida emocional. 
Tomemos, por ejemplo, el amor. Las estructuras límbicas generan sentimientos de placer y 
de deseo sexual (las emociones que alimentan la pasión sexual) pero la aparición del 
neocórtex y de sus conexiones con el sistema límbico permitió el establecimiento del 
vínculo entre la madre y el hijo, fundamento de la unidad familiar y del compromiso a 
largo plazo de criar a los hijos que posibilita el desarrollo del ser humano.  
En las especies carentes de neocórtex como los reptiles, por ejemplo, el afecto 
materno no existe y los recién nacidos deben ocultarse para evitar ser devorados por la 
madre. En el ser humano, en cambio, los vínculos protectores entre padres e hijos permiten 
disponer de un proceso de maduración que perdura toda la infancia, un proceso durante el 
cual el cerebro sigue desarrollándose. 
A medida que ascendemos en la escala filogenética que conduce de los reptiles al 
mono rhesus y, desde ahí, hasta el ser humano, aumenta la masa neta del neocórtex, un 
incremento que supone también una progresión geométrica en el número de 
interconexiones neuronales. Y además hay que tener en cuenta que, cuanto mayor es el 
número de tales conexiones, mayor es también la variedad de respuestas posibles. 
El neocórtex permite, pues, un aumento de la sutileza y la complejidad de la vida 
emocional como, por ejemplo, tener sentimientos sobre nuestros sentimientos. El número 
de interconexiones existentes entre el sistema límbico y el neocórtex es superior en el caso 
de los primates al del resto de las especies, e infinitamente superior todavía en el caso de 
los seres humanos; un dato que explica el motivo por el cual somos capaces de desplegar 
un abanico mucho más amplio de reacciones y de matices ante nuestras emociones. 





respuestas posibles ante el miedo, el neocórtex del ser humano, por su parte, permite un 
abanico de respuestas mucho más maleable.  
Para Goleman (1995), cuanto más complejo es el sistema social, más fundamental 
resulta esta flexibilidad; y no hay mundo social más complejo que el del ser humano.  
Pero el hecho es que estos centros superiores no gobiernan la totalidad de la vida 
emocional porque, en los asuntos decisivos del corazón y, más especialmente, en las 
situaciones emocionalmente críticas, bien podríamos decir que delegan su cometido en el 
sistema límbico. Las ramificaciones nerviosas que extendieron el alcance de la zona 
límbica son tantas, que el cerebro emocional sigue desempeñando un papel fundamental en 
la arquitectura de nuestro sistema nervioso.  
Así la IE para Extremera y Fernández-Berrocal (1998), se constituye como una 
habilidad básica de procesamiento de información interna - externa en relación con la 
emoción. Por ejemplo, los individuos que padecen de alexitimia son incapaces de expresar 
sus emociones verbalmente ya que no logran identificar sus sentimientos. Se ha 
comprobado que los individuos que logran comunicar sus emociones generalmente se 
muestran más empáticos y menos deprimidos. 
Finalmente, para Goleman (1995), la región emocional es el sustrato en el que creció 
y se desarrolló nuestro nuevo cerebro pensante y sigue estando estrechamente vinculada 
con él por miles de circuitos neuronales. Esto es precisamente lo que confiere a los centros 
de la emoción un poder extraordinario para influir en el funcionamiento global del cerebro 







2.2.5. Inteligencia emocional y rendimiento escolar 
Una característica fundamental del constructo inteligencia emocional es que se 
manifiesta en los diferentes ámbitos del quehacer humano, por ello, es un factor que 
contribuye dentro del plano interpersonal a la adquisición de logros o beneficios y a la 
creación de un ambiente cordial y positivo, en base a la empatía y el respeto. Por esta 
razón, en la esfera de la educación adquiere importancia el manejo de la inteligencia 
emocional y en particular, el interpersonal, ya que está relacionado con el desarrollo 
emocional de los alumnos, estimula el aprovechamiento escolar.  
Gardner (1994), sostuvo la tesis de la estructura mental con inteligencias múltiples, 
de las cuales habla de inteligencias personales referidas al acceso a la propia vida 
sentimental, así como al desarrollo de los aspectos internos de una persona, discriminando 
las situaciones para involucrarse o retirarse de diversas situaciones y comprendida por la 
inteligencia intrapersonal y la interpersonal. Sobre este importante aporte de Gardner, la 
literatura ha mostrado que las carencias en las habilidades de Inteligencia emocional 
influyen en los estudiantes dentro y fuera del contexto escolar. 
Aunque la mayoría de estudios están centrados en el contexto universitario, se 
vienen efectuando investigaciones empíricas entre adolescentes (Ciarrochi, Chan y Bajgar, 
2001; Fernández-Berrocal, Extremera y Ramos, 2003; Liau, Liau, Teoh y Liau, 2003, 
citados por Extremera y Fernández Berrocal, 2004). La literatura resalta cuatro líneas de 
investigación en las que una falta de inteligencia emocional provoca o facilita la aparición 
de problemas entre los estudiantes. De forma resumida, los problemas del contexto 
educativo asociados a bajos niveles de inteligencia emocional son según Extremera y 
Fernández Berrocal (2004) los siguientes: 





Considerando la inteligencia emocional con sus cuatro componentes (Mayer y 
Salovey, 1995, citados por Frausto et al., 2005): percepción, asimilación, 
comprensión y regulación, lo cual nos proporciona un marco teórico prometedor para 
conocer los procesos emocionales básicos que subyacen al desarrollo de un adecuado 
equilibrio psicológico y ayudan a comprender mejor el rol mediador de ciertas 
variables emocionales de los alumnos y su influencia sobre su ajuste psicológico y 
bienestar personal. 
Los estudios realizados en Estados Unidos han mostrado que los alumnos 
universitarios con más inteligencia emocional informan menor número de síntomas 
físicos, menor ansiedad social y depresión, mejor autoestima, mayor satisfacción 
interpersonal, mayor utilización de estrategias de afrontamiento activo para 
solucionar sus problemas. 
Además, cuando estos alumnos son expuestos a tareas estresantes de 
laboratorio, perciben los estresores como menos amenazantes y sus niveles de 
cortisol y de presión sanguínea son más bajos e incluso, se recuperan 
emocionalmente mejor de los estados de ánimos negativos inducidos 
experimentalmente (Salovey et al., 1995, citados por Frausto et al., 2005).  
Otros estudios realizados en Australia presentaron evidencias de que los 
estudiantes universitarios con alta inteligencia emocional responden al estrés con 
menos ideaciones suicidas, comparados con aquellos con baja inteligencia 
emocional, e informan de menor depresión y desesperanza (Ciarrochi, Deane y 
Anderson, 2002, citados por Frausto et al., 2005). Igualmente, Liau et al. (2003, 





estudiantes de secundaria que indican menores niveles de inteligencia emocional 
tienen puntuaciones más altas en estrés, depresión y quejas somáticas. 
2. Disminución en la cantidad y calidad de las relaciones interpersonales 
Desde los modelos de inteligencia emocional también se hace énfasis en las 
habilidades interpersonales. Las personas emocionalmente inteligentes no sólo serán 
más hábiles para percibir, comprender y manejar sus propias emociones, sino 
también serán más capaces de extrapolar sus habilidades de percepción, comprensión 
y manejo de las emociones a las emociones de los demás. Esta teoría proporciona un 
nuevo marco para investigar la adaptación social y emocional puesto que la 
inteligencia emocional jugaría un papel elemental en el establecimiento, 
mantenimiento y la calidad de las relaciones interpersonales. 
Los estudios realizados en esta línea parten de la base de que un alumno con 
alta inteligencia emocional es una persona más hábil en la percepción y comprensión 
de emociones ajenas y posee mejores habilidades de regulación. Además, las 
habilidades interpersonales son un componente de la vida social que ayuda a las 
personas a interactuar y obtener beneficios mutuos. Es decir, las habilidades sociales 
tienden a ser recíprocas; de tal manera que, la persona que desarrolla y posee unas 
competencias sociales adecuadas con los demás es más probable que reciba una 
buena consideración y un buen trato por la otra parte, sin olvidar que el apoyo social 
ayuda a regular el impacto negativo de los estresores cotidianos. 
En un estudio realizado en Estados Unidos por Lopes, Salovey y Straus (2003) 
en el que utilizaron medidas de habilidad, se han hallado evidencias sobre la relación 
entre inteligencia emocional y la calidad de las relaciones sociales. Los estudiantes 





relaciones con sus amigos e interacciones más positivas, percibieron un mayor apoyo 
parental e informaron de menos conflictos con sus amigos más cercanos, incluso 
cuando se controlaron variables de personalidad e inteligencia. 
En otros estudios llevados a cabo en Australia con adolescentes de entre 13 y 
15 años se encontraron resultados muy similares e interesantes. 
Ciarrochi, Chan y Bajgar (2001, citados por Extremera y Fernández- 
Berrocal, 2004) constataron que las mujeres presentaban mayores puntuaciones 
en inteligencia emocional que los hombres; que los adolescentes con alta inteligencia 
emocional eran más capaces de establecer y mantener relaciones interpersonales. 
3. Bajo aprovechamiento escolar 
Esta línea de investigación ha mostrado resultados contradictorios. De hecho, 
los primeros estudios anglosajones realizados en población universitaria acreditaron 
una relación directa entre inteligencia emocional y rendimiento académico. En uno 
de ellos se mostraron evidencias del vínculo entre inteligencia emocional y 
rendimiento, mediante un diseño longitudinal para comprobar si las puntuaciones en 
inteligencia emocional evaluadas al empezar el curso académico permitirían predecir 
las puntuaciones obtenidas en las notas finales. Los datos demostraron que las 
puntuaciones en inteligencia emocional predecían significativamente la nota media 
de los alumnos. 
También es posible que la relación entre inteligencia emocional y rendimiento 
académico no sea simplemente lineal y directa y que puedan estar influyendo otras 





De hecho, Fernández-Berrocal, Extremera y Ramos (2003) examinaron la 
viabilidad del constructo como factor explicativo del rendimiento escolar en 
estudiantes de enseñanza secundaria obligatoria, no como una relación directa entre 
inteligencia emocional y logro académico, sino analizando el efecto mediador que 
una buena salud mental ejerce sobre el rendimiento medio escolar de los estudiantes.  
En general, los resultados de este estudio, tomados en su conjunto, permitieron 
vislumbrar ciertos componentes no académicos que inciden en el rendimiento escolar 
del alumno. El estudio puso en relieve conexiones entre rendimiento escolar e 
inteligencia emocional concretamente, mostró que la inteligencia emocional 
intrapersonal influye sobre la salud mental de los estudiantes y este equilibrio 
psicológico, a su vez, está relacionado y afecta al rendimiento académico final. Este 
hallazgo está en línea con los resultados de investigaciones estadounidenses que 
confirman que las personas con ciertos déficits: 
 Escasas habilidades 
 Desajuste emocional 
 Problemas de aprendizaje 
Es más probable que experimenten estrés y dificultades emocionales durante 
sus estudios y, en consecuencia, se beneficiarían más del uso de habilidades 
emocionales adaptativas que les permitan afrontar tales dificultades. En este sentido, 
los resultados indican que en los grupos más vulnerables (adolescentes con 
problemas de aprendizaje o bajo CI) la inteligencia emocional podría actuar como un 
moderador de los efectos de las habilidades cognitivas sobre el rendimiento 






4. Aparición de conductas disruptivas y consumo de sustancias adictivas 
Los estudios realizados evidencian que una baja inteligencia emocional es un 
factor clave en la aparición de conductas disruptivas debido a un déficit emocional. 
Por ello, los alumnos con bajos niveles de inteligencia emocional presentan mayores 
niveles de impulsividad y peores habilidades interpersonales y sociales, favoreciendo 
el desarrollo de diversos comportamientos antisociales. 
Otros estudios recientes con alumnos británicos de educación secundaria han 
constatado que los estudiantes con niveles más bajos de inteligencia emocional 
evaluada mediante autoinforme tienen un mayor número de faltas a clases 
injustificadas y sin autorización, y tienen más probabilidades de ser expulsados de su 
colegio uno o más días (Petrides, Frederickson y Furnham, 2004, citados por Frausto 
et al., 2005). Liau et al. (2003, citados por Frausto et al., 2005), por su parte, 
informan que los alumnos de secundaria con más baja inteligencia emocional 
muestran mayores niveles de conductas agresivas y comportamientos delincuentes. 
Para Zambrano (2011), educar la inteligencia emocional de los estudiantes es 
una tarea necesaria en el ámbito educativo, siendo primordial el dominio de estas 
habilidades para el desarrollo evolutivo y socio-emocional de los alumnos. 
Los educadores observan en su quehacer educativo que los alumnos además de 
diferenciarse en su nivel académico, también difieren en sus habilidades 
emocionales. Estas habilidades influyen en forma decisiva en la adaptación 
psicológica del alumno en clase, en su socialización, en su bienestar emocional e 
incluso, en sus logros académicos y en su futuro laboral. Es así que, diversos 
estudios han demostrado que las carencias de habilidades en inteligencia emocional 





Según Extremera y Fernández-Berrocal (1998), luego de constatar la capacidad 
de la IE como predictor del equilibrio emocional, un equipo de investigación 
examino posteriormente la viabilidad del constructo como factor explicativo del 
rendimiento escolar en estudiantes, no como una relación directa entre IE y logro 
académico, sino analizando el efecto mediador que una buena salud mental ejerce 
sobre el rendimiento medio escolar de los estudiantes. 
 El estudio se llevó a cabo en dos Institutos de Málaga capital con estudiantes 
de 3ro, y 4to año de educación superior y que complementaron con una serie de 
medidas emocionales y cognitivas y en el que también se recogieron sus notas 
académicas del primer trimestre. Los resultados mostraron nuevamente que altos 
niveles de IE predecían un mejor bienestar psicológico y emocional en los 
adolescentes, es decir, menor sintomatología ansiosa y depresiva y menor tendencia 
a tener pensamientos intrusivos.  
Además, se observó que los alumnos clasificados como depresivos presentaban 
un rendimiento académico peor que los alumnos clasificados como normales al 
finalizar el trimestre. En general, los resultados de este estudio, tomados en su 
conjunto, permitieron vislumbrar ciertos componentes no académicos que inciden en 
el rendimiento escolar, del alumno. 
Para Chen, Rubin y Li, (1995); Haynes, Norris y Kashy, (1996), este estudio 
puso de relieve conexiones entre rendimiento escolar e IE,  donde concretamente, la 
inteligencia emocional intrapersonal, es decir, el meta-conocimiento para atender a 
nuestros estados afectivos, experimentar con claridad los sentimientos propios y 





mental de los estudiantes y este equilibrio psicológico, a su vez, está relacionado y 
afecta al rendimiento académico final, como lo habían demostrado estudios previos.  
De hecho, algunos estudios anteriores americanos realizados en población 
universitaria habían avalado relaciones directas entre IE y rendimiento académico. 
Schutte et al. (1998) condujeron un estudio longitudinal para comprobar si las 
puntuaciones en inteligencia emocional percibida evaluadas al empezar el curso 
académico predecirían las puntuaciones obtenidas en las notas finales del primer 
curso académico. Los datos demostraron que las puntuaciones de IE predecían 
significativamente la nota media del alumnado (Schutte et al., 1998).  
En la misma línea, Barchard (2000) realizó otro estudio con estudiantes 
universitarios evaluando sus niveles de IE mediante una prueba de habilidad de IE 
(MSCEIT) pero controlando habilidades cognitivas que tradicionalmente se han 
visto relacionadas con el rendimiento (habilidad verbal, razonamiento inductivo, 
visualización) junto con variables clásicas de personalidad (Neuroticismo, 
Extraversión, Apertura, Amabilidad y Responsabilidad).  
Estos resultados nuevamente mostraron que los niveles de IE de los 
universitarios predecían las notas obtenidas al finalizar el año lectivo. Por tanto, la IE 
se suma a las habilidades cognitivas como un potencial predictor no solo del 
equilibrio psicológico del alumnado sino también de su logro escolar. 
2.2.6. La inteligencia emocional y conducta disruptiva 
Una medición adecuada de la IE permite obtener datos muy útiles y novedosos sobre 
el funcionamiento y los recursos emocionales del alumno, así como información sobre el 





educadores tienen un indicador del nivel de habilidad emocional del alumno para afrontar 
futuros contratiempos personales permitiéndoles actuar con rapidez en caso de tener que 
subsanar problemáticas escolares más graves. 
Algunos estudios previos han relacionado la violencia y la falta de comportamiento 
pro-sociales de los alumnos con medidas de habilidad de IE (MEIS). Los hallazgos han 
evidenciado relaciones significativas entre alta IE en los alumnos y una evaluación por 
parte de los compañeros de menor tasa de comportamientos agresivos en el aula, así como 
una mejor valoración del profesor en conductas pro-sociales (Rubin, 1999).  
Datos preliminares con población adolescente malagueña (de edades entre los 14 y 
19 años) muestran también asociaciones en la dirección esperada entre altos niveles de IE 
y menor número de acciones impulsivas, un temperamento menos agresivo y una menor 
justificación de la agresión en los adolescentes. Además, cuando se dividió a los alumnos 
en función de sus niveles de justificación de la agresión (alto nivel de justificación de la 
agresión vs. bajo nivel de justificación de la agresión) obtuvimos un perfil emocional muy 
concreto:  
Según Extremera y Fernández-Berrocal (…) aquellos estudiantes con menor 
tendencia a justificar comportamientos agresivos informaban una mayor habilidad para 
poder distinguir sus emociones (alta Claridad emocional), más capacidad para reparar 
emociones negativas y prolongar las positivas (alta Reparación), mayores puntuaciones en 
salud mental, niveles más bajos de impulsividad y una menor tendencia a la supresión de 
pensamientos negativos.  
En esta misma línea, aunque ha sido largamente ignorado por los investigadores y 
educadores, el desarrollo de habilidades emocionales intra e interpersonales enmarcadas 





valores, la creación de normas y juicios morales y las conductas pro-sociales en los 
adolescentes (Pizarro y Salovey, 2002). 
Por otro lado, para Extremera y Fernández-Berrocal (…) en relación con el consumo 
de sustancias adictivas, investigaciones realizadas en Estados Unidos con adolescentes y 
utilizando medidas de habilidad de IE, obtuvieron datos empíricos que constataban que 
una elevada IE se relaciona con un menor consumo de tabaco y alcohol en la adolescencia.  
Específicamente, los adolescentes con niveles más altos de IE informaban haber 
consumido menos tabaco en los últimos 30 días, fumaban menos y habían bebido menos 
alcohol que los adolescentes que puntuaron bajo en IE. Estos resultados proporcionan 
evidencias de que una baja IE es un factor de riesgo para el consumo de tabaco y alcohol. 
Según los autores, los adolescentes emocionalmente inteligentes detectan mejor las 
presiones de los compañeros y afrontan más adecuadamente las discrepancias entre sus 
emociones y las motivaciones del grupo, lo que lleva a un incremento en la resistencia 
grupal y a una reducción del consumo de alcohol y tabaco (Trinidad y Johnson, 2002). 
Otros estudios demuestran que una baja IE especialmente en varones, es un factor de 
riesgo de conductas negativas en la vida y, en particular, se relaciona con una mayor 
tendencia al consumo de drogas ilegales, mayor consumo de alcohol, mayor número de 
peleas y relaciones más negativas con los amigos (Brackett, Mayer y Warner, en prensa).  
Para Maldonado y Extremera (2000), estudios preliminares en España muestran 
relaciones significativas entre una alta inteligencia emocional percibida, un mejor ajuste 
psicológico y un menor consumo de sustancias legales. Es posible que aquellos 
adolescentes con un mayor repertorio de competencias afectivas basadas en la 
comprensión, el manejo y la regulación de sus propias emociones no necesiten utilizar otro 





los estados de ánimo negativos provocados por la variedad de eventos vitales y 
acontecimientos estresantes a los que se exponen.  
2.2.7. La inteligencia emocional como estrategia didáctica  
Según Gardner (1998), la diversidad es evidente en las aulas y la pluralidad del 
intelecto lleva a asumir y respetar las diferencias individuales.  
Así, apuesta por una escuela centrada en el individuo que se preocupe de conocer a 
sus alumnos teniendo en cuenta todos los perfiles de inteligencia existentes dentro de las 
aulas y ofreciendo a cada alumno lo que necesita.  
La justificación de una propuesta de estas características pasa por asumir que “no 
todo el mundo tiene los mismos intereses y capacidades; [...] y hoy en día nadie puede 
llegar a aprender todo lo que hay para aprender” (Gardner, 1998, 27). Por tanto, no 
podemos pretender educar de manera homogénea, sino que debemos poner en práctica 
métodos y estrategias diversas que posibiliten llegar a todos los alumnos con la misma 
eficacia.  
En este sentido, Emst-Slavit (2001), doctora de la Universidad de Florida y profesora 
asociada en Washington State University, afirma que es importante comprender y aceptar 
las diferencias individuales. “Esto significa que los educadores deberán reconocer la 
diversidad intelectual y ofrecer experiencias de aprendizaje donde cada inteligencia sea 
valorada, estimulada y desarrollada” (p.328-329). 
Armstrong (2006), por su parte, nos proporciona información de gran utilidad para 
conocer las inclinaciones intelectuales de los alumnos aportándonos información sobre su 
manera de pensar, sobre sus gustos y preferencias y sobre lo que necesita cada uno para 





Así, nos brinda pautas para ofrecer una educación personalizada que dé respuesta a 
las necesidades de todos ellos.  
Armstrong (2006), sostiene que este modelo de escuela centrado en el individuo 
tiene en cuenta no solo los intereses, inquietudes, motivaciones, preferencias y 
experiencias previas de los alumnos, sino también las virtudes que posee cada uno, y su 
finalidad no es otra que conseguir una verdadera atención a la diversidad que posibilite 
sacar partido al potencial de todos ellos. Aunque debemos tener presente que “la mayoría 
de los alumnos poseen capacidad para varias materias, de manera que no conviene 
encasillarlos en una sola inteligencia” (p.49). 
Gardner (1998) nos habla también de la importancia de que los aprendizajes sean 
funcionales, es decir, que sirvan para la vida motivo por el cual considera básico educar 
para la comprensión, entendida ésta como la capacidad para aplicar los conocimientos y 
las habilidades adquiridas a nuevas situaciones. 
En este sentido debemos tener presente que la vida requiere diferentes habilidades 
(sociales, cognitivas, emocionales...) para afrontarse a los retos cambiantes de la sociedad 
actual, por tanto, es importante desarrollar todas las inteligencias en lugar de centrarse 
únicamente en la lingüística y la lógico-matemática como hace la educación tradicional 
(Gardner, 1998; Emst-Slavit, 2001). Pero para conseguir un desarrollo óptimo de todas 
ellas no basta con estar predispuesto, sino que también es necesario cierto grado de 
motivación y de ejecución (Gardner, 1998) y es aquí cuando entra en juego la tarea de los 
docentes, quien deben preocuparse de motivar a sus alumnos con la finalidad de conseguir 
un aprendizaje eficaz y en consecuencia favorecer su éxito académico. Al fin y al cabo, la 





Por otro lado, una escuela que educa para la comprensión es aquella que promueve el 
aprendizaje significativo y la transferencia del conocimiento a partir de diferentes formas o 
maneras de acceder a él, considerando más importante la calidad de los aprendizajes que la 
cantidad de los conceptos que se deben aprender (Gardner, 1998).  
Estas dos ideas básicas que a nivel educativo se derivan de la teoría de Gardner la 
escuela centrada en el individuo y la educación para la comprensión están íntimamente 
relacionadas ya que, si tenemos en cuenta las diferentes maneras de aprender y nos 
preocupamos de llegar a todos los alumnos, sin duda estaremos facilitando la comprensión 
de lo que se aprende (Gardner, 1998). A su vez, sirven de punto de partida para trabajar las 
IM en la escuela, aunque cada centro debe buscar la mejor manera de llevarlas a cabo 
partiendo de su realidad y de sus necesidades. Así pues, no debemos perder de vista el 
principio de la teoría de Gardner, que se basa en la idea de que todos y cada uno de 
nosotros somos buenos en algún aspecto, todos tenemos talentos y habilidades. Se trata, 
por tanto, de una perspectiva que se aleja del “paradigma en educación especial orientado 
hacia los déficits” (Armstrong, 2006, 13) y que ofrece posibilidades a aquellos alumnos 
con más dificultades en los aprendizajes escolares y que a menudo son etiquetados.  
Finalmente, Armstrong (2006), señala las implicaciones educativas que esta teoría 
puede tener en el mundo de la educación especial argumentando que “la adopción de la 
teoría de las IM [...] desplazará a la educación especial hacia un paradigma de crecimiento 
y facilitará un mayor grado de cooperación entre educación especial y educación regular. 
Así, las clases de IM se convertirán en el entorno menos restrictivo para todos los alumnos 







Estas implicaciones se pueden sintetizar en los siguientes puntos:  
•  Más posibilidades de atender a todos los alumnos en el aula ordinaria, ya que 
se tienen en cuenta las diferentes maneras de aprender y las necesidades de 
todos, incluidos los alumnos que presentan problemas de aprendizaje o de 
comportamiento. 
 •  Intervención basada en los puntos fuertes; es decir, una educación que pone 
énfasis en lo que los alumnos saben hacer y en sus habilidades. 
 •  Aumento de la autoestima de los alumnos como consecuencia de realzar sus 
capacidades, asegurando su éxito en el proceso de aprendizaje. 
 •  Más empatía por parte de los compañeros de clase, ya que con la aplicación de 
la TIM se favorece la comprensión y la valoración de las diferencias 
individuales.  
La teoría de las inteligencias múltiples de Howard Gardner ha tenido una gran 
aceptación en el mundo de la educación y sus principios se han puesto en práctica en 
numerosos centros educativos de alrededor del mundo.  
Inicialmente sus ideas fueron introducidas en escuelas de Estados Unidos gracias a la 
iniciativa del mismo Gardner junto con sus colaboradores del Proyecto Zero, que desde la 
concepción de la teoría han impulsado el desarrollo de distintos proyectos que tienen como 
finalidad aplicar las IM en las diferentes etapas educativas. Entre ellos cabe destacar 
(Armstrong, 2006; Gardner, 1998; Ferrándiz, 2005):  
a) El Proyecto Spectrum, un programa de investigación dirigido por la 





primaria que ofrece un enfoque alternativo a la evaluación y el desarrollo 
curricular apostando por una educación individualizada.  
b) El programa Key Learning Comunity, que forma parte de la red de escuelas 
públicas de Indianapolis y abarca desde la educación infantil hasta la 
educación secundaria basándose en el trabajo por proyectos.  
c) El Programa PIFS (Practical Intelligence For School), orientado a los últimos 
cursos de educación primaria y al inicio de educación secundaria, promueve la 
comprensión y la transferencia del conocimiento a través de la reflexión con la 
finalidad de desarrollar la inteligencia práctica en la escuela. 
d) El proyecto Arts PROPEL, un programa para alumnos de educación secundaria 
que combina la enseñanza y la evaluación en tres formas artísticas diferentes 
(la música, las artes visuales y la escritura imaginativa) y en el cual los 
alumnos se acercan al conocimiento a partir de la producción, la percepción y 
la reflexión. 
e) Técnicas de Enseñanza novedosas: 
1.  Flipped Classroom (Aula invertida): Esta técnica de enseñanza consiste 
básicamente en que los alumnos estudien y preparen la lección con 
anterioridad a la clase. De esta manera, la clase en cuestión se convierte 
en algo mucho más dinámico y un entorno en el que profundizar sobre el 
tema de estudio. Los alumnos vienen de casa con los conceptos básicos 
asimilados, por lo que la clase puede dedicarse a resolver dudas e ir más 





El concepto de “aula invertida” compagina muy bien con las 
herramientas de GoConqr. Con GoConqr es muy fácil compartir recursos con 
un Grupo, en este caso la clase, lo que permite a los alumnos estudiar esos 
recursos desde casa y preparar la próxima clase. 
2.  Design Thinking (El método del Caso): Esta técnica se basa en usar 
casos reales y resolverlos en grupo a través del análisis, brainstorming, 
innovación e ideas creativas. Aunque el “design thinking” es un método 
estructurado, en la práctica resulta bastante desordenado, ya que se tratan 
problemas reales sobre los que en la mayoría de las ocasiones no hay 
información suficiente e incluso puede ser que la conclusión sea que no 
existe una solución posible. 
Sin embargo, el método del caso prepara a los alumnos para el mundo 
real y despierta su curiosidad, capacidad de análisis y creatividad. Esta técnica 
se usa a menudo en los populares MBA o Masters para analizar casos reales 
vividos por empresas en el pasado. 
3.  Autoaprendizaje: La curiosidad es el principal motor del aprendizaje. 
Como principio básico del aprendizaje, no tiene mucho sentido obligar a 
los alumnos a memorizar un texto para que lo olviden 2 días después del 
examen. La clave es dejar que los alumnos se centren en el área que más 
les interese para explorarla y aprender sobre ella activamente. 
Un perfecto ejemplo de técnicas de enseñanza basadas en el 
autoaprendizaje es el relatado por Sugata Mitra en la conferencia TED 
(subtítulos en español). En una serie de experimentos en Nueva Delhi, 





niños acceso auto-supervisado a la web. Los resultados que obtuvo podrían 
revolucionar la forma en la que pensamos acerca de la enseñanza. Los niños, 
que hasta ese momento no sabían ni lo que era internet, fueron capaces de 
auto-formarse en múltiples temas con una facilidad inesperada. 
Una manera más cercana de explorar la técnica del autoaprendizaje 
puede ser haciendo uso de los Mapas Mentales. Con ellos, el profesor puede 
iniciar un proceso de pensamiento escribiendo una palabra en el nodo central 
de un mapa o proponer un tema principal y dejar que los alumnos desarrollen 
sus propias ideas a partir de él. Así, por ejemplo, si el tema central es el Cuerpo 
Humano, algunos pueden crear Mapas Mentales sobre los Sistemas y Aparatos, 
otros sobre los Huesos y otros sobre Enfermedades que afectan al cuerpo 
humano. Posteriormente los alumnos serían evaluados según los mapas 
mentales que han creado y podrían colaborar entre ellos para mejorarlos. 
4.  Juegos: Aprender a través del uso de juegos es un método que ya ha sido 
explorado por algunos docentes, principalmente en la educación primaria 
y preescolar. Mediante el uso de juegos, el alumno aprende sin 
prácticamente darse cuenta. Por eso, aprender jugando es una técnica de 
aprendizaje que puede ser muy efectiva a cualquier edad, siendo 
asimismo útil para mantener al estudiante motivado. 
El profesor deberá diseñar proyectos que sean adecuados para sus 
alumnos, teniendo en cuenta su edad y conocimientos, a la vez que los hace 
suficientemente atractivos como para aportar una motivación extra. Una idea 
puede ser animar a los estudiantes a crear Tests con preguntas relacionadas con 





ver quién obtiene una puntuación más alta. De esta manera, los alumnos 
disfrutarán de la competición con sus compañeros por alcanzar la puntuación 
más alta. 
5.  Social Media: Una variante del punto anterior son las técnicas de 
enseñanza basadas en las redes sociales. De esta manera, los alumnos, 
que hoy en día pasan el día en las redes sociales, tendrán una motivación 
extra para aprender. Las formas que puede tomar este método de 
aprendizaje son muy variadas, ya que existen cientos de redes sociales y 
posibilidades. Un buen ejemplo es la iniciativa llevada a cabo por la 
academia brasileña de idiomas “Red Ballon”, que animó a sus alumnos a 
revisar los tweets de sus artistas favoritos y corregir los errores 
gramaticales que cometían estos para reforzar su aprendizaje del inglés. 
6.  Técnica Exegética o de Lectura Comentada: Se basa en la lectura de 
textos relacionados con el tema o autor a tratar. Esta técnica tiene como 
objetivo que el alumno capte y comprenda lo que el autor quiere 
comunicar y que busque el sentido implícito en el texto, así como sus 
circunstancias. Cada alumno puede basarse en el tema que más le 
interese para indagar sobre él. De nuevo, las nuevas tecnologías nos 
proporcionan una gran ventaja en el uso de esta técnica, ya que nos 
permiten el acceso a una cantidad ilimitada de información. 
2.2.8. Que son estrategias didácticas, una técnica y un método 
Para Gutiérrez G. (2007) educar es convertir a cada niña, a cada niño y a cada 
joven, en constructor de la grandeza de su extraordinario país, para que sea cada vez 





propiciar proyectos, alinear esfuerzos y cumplir esperanzas. Es dar sentido de futuro a 
la tarea presente. Por todo ello, actualizarse es, para el educador, un compromiso central 
y permanente. 
Los avances de la educación básica regular en el nivel secundario en las últimas 
décadas, relacionados con la cobertura y la disminución de los índices de reprobación y 
deserción en los diferentes niveles y modalidades, no hubieran ocurrido sin la 
participación decidida, responsable y profesional, de los maestros peruanos, de los 
directivos y equipos técnicos que laboran en todos los niveles provincial, regional y 
nacional. 
Ahora, la principal preocupación en educación básica estriba en lograr procesos 
de aprendizaje con mayor calidad, comparables a los de países con mayor desarrollo 
económico y educativo, así como en reducir las brechas de desigualdad que todavía 
determinan limitaciones difíciles de superar para los alumnos que proceden de las 
familias más pobres o con problemas de violencia o integración. Se puede y debe 
aspirar a que todos los alumnos desarrollen los conocimientos, las actitudes y las 
habilidades planteadas en los planes y programas de estudio establecidos para cada 
nivel educativo, en la medida que revisemos, de manera informada y autocrítica, la 
práctica docente y las alternativas de solución para mejorarla cotidianamente. 
En ese sentido para Gutiérrez G. (2007) los talleres de actualización son 
espacios importantes para el desarrollo profesional de los docentes, constituyen una 
oportunidad de encuentro entre colegas donde reflexionan acerca de su práctica y de los 
resultados de aprendizaje que están obteniendo y, a partir de ello, tienen la posibilidad 
de decidir acciones de formación continua a fin de enriquecer el quehacer pedagógico. 





El factor que distingue un buen aprendizaje de otro malo o inadecuado es la 
capacidad de examinar las situaciones, las tareas y los problemas, y responder en 
consecuencia (Meirieu, Philippe 1997).  
De otro modo, se puede definir a las estrategias de enseñanza como los 
procedimientos o recursos utilizados por el agente de enseñanza para promover 
aprendizajes significativos (Mayer, 1984; Shuell, 1988; West, Farmer y Wolff, 1991). 
Gutiérrez (2007), muchas y variadas han sido las definiciones que se han 
propuesto para conceptualizar a las estrategias de aprendizaje (véase Monereo, 1990; 
Nisbet v Schucksmith, 1987). Sin embargo, en términos generales, una gran parte ale 
ellas coinciden en los siguientes puntos:  
•  Son procedimientos. 
 •  Pueden incluir varias técnicas, operaciones o actividades específicas. 
 •  Persiguen un propósito determinado: el aprendizaje y la solución de problemas 
académicos y/o aquellos otros aspectos vinculados con ellos. 
 •  Son más que los "hábitos de estudio” porque se realizan flexiblemente. 
 •  Pueden ser abiertas (públicas) encubiertas (privadas). 
 •  Son instrumentos socioculturales aprendidos en contextos de interacción con 
alguien que sabe más.  
Sobre la base en estas afirmaciones se han planteado definición más formal 





Una estrategia de aprendizaje es un procedimiento (conjunto de pasos o 
habilidades) que un alumno adquiere y emplea de forma intencional como instrumento 
flexible para aprender significativamente y solucionar problemas y demandas 
académicas (Díaz Barriga, Castañeda y Lule, 1986; Hernández, 1991).  
Los objetivos particulares de cualquier estrategia de aprendizaje pueden 
consistir en afectar la forma en que se selecciona, adquiere, organiza o integra el nuevo 
conocimiento, o incluso la modificación del estado afectivo o motivacional del 
aprendizaje, para que éste aprenda con mayor eficacia los contenidos curriculares o 
extracurriculares que se le presentan (véase Dansercau, 1985; Weinstein y Mayer, 
1983). 
La ejecución de las estrategias de aprendizaje ocurre asociada con otros tipos de 
recursos y procesos cognitivos de que dispone cualquier aprendiz. Diversos autores 
concuerdan con la necesidad de distinguir entre varios tipos de conocimiento que 
poseemos v utilizamos durante el aprendizaje (Brown. 1975; Flavell y Wellman, 1977). 
Por ejemplo: 
1. Procesos cognitivos básicos: se refieren a todas aquellas operaciones y 
procesos involucrados en el procesamiento de la información, como atención, 
percepción, codificación, almacenaje y mnémicos. recuperación, etcétera.  
2. Base de conocimientos: se refiere al bagaje de hechos, conceptos v principios 
que poseemos, el cual está organizado en forma de un reticulado jerárquico 
(constituido por esquemas). Brown (1975) ha denominado saber a este tipo de 





3. Conocimiento estratégico: este tipo de conocimiento tiene que ver 
directamente con lo que hemos llamado aquí estrategias de aprendizaje. Brown 
(ob. cit.) de manera acertada lo describe con el hombre de: saber cómo 
conocer.  
4.  Conocimiento metacognitivo: se refiere al conocimiento que poseemos sobre 
qué y cómo lo sabemos, así como al conocimiento que tenemos sobre nuestros 
procesos y operaciones cognitivas cuando aprendernos, recordamos o 
solucionamos problemas. Brown (ol). cit.)  lo describe con la expresión 
conocimiento sobre el conocimiento.  
La investigación de estrategias de enseñanza ha abordado aspectos como los 
siguientes: diseño y empleo de objetivos e intenciones de enseñanza, preguntas insertadas, 
ilustraciones, modos de respuesta, organizadores anticipados, redes semánticas, mapas 
conceptuales y esquemas de estructuración de textos, entre otros (Díaz Barriga y Lule, 
1978).  
A su vez, la investigación en estrategias de aprendizaje se ha enfocado en el campo 
del denominado aprendizaje estratégico, a través del diseño de modelos de intervención 
cuyo propósito es dotar a los alumnos de estrategias efectivas para el mejoramiento en 
áreas v dominios determinados (comprensión de textos académicos, composición de 
textos, solución de problemas, etcétera). Así, se ha trabajado con estrategias como la 
imaginería, la elaboración verbal y conceptual, la elaboración de resúmenes 
autogenerados, la detección de conceptos clave e ideas tópico y de manera reciente con 
estrategias metacognitivas y autorreguladoras que permiten al alumno reflexionar y regular 






Técnica y método 
En esta parte de la investigación se podrá diferenciar, por una parte, entre las 
nociones de método, técnica y otros procedimientos curriculares relacionados con el 
concepto de estrategia de aprendizaje; por otra parte, pretendemos clarificar qué son las 
estrategias de aprendizaje y cuándo y cómo pueden enseñarse para completar su auténtico 
objetivo: a dar al alumno a aprender de forma significativa y autónoma los diferentes 
contenidos curriculares. 
Después de establecer cuál debería ser el lugar y la función de las estrategias en el 
currículum escolar, se planteará algunos interrogantes que habitualmente están presentes 
en la práctica pedagógica cuando nos referimos a la posibilidad o la necesidad de enseñar 
estrategias de aprendizaje, el entendimiento de esta parte del trabajo de investigación  
debería ayudar a compartir significados y establecer el marco general a partir del cual se 
han de llevar a cabo las sucesivas concreciones que la actuación educativa que conlleva. 
Para Monereo (1999), cuestiones como las diferencias individuales, la interacción 
entre el profesor y cada uno de sus alumnos o entre los diferentes grupos de trabajo, el 
conocimiento y las características de los contenidos conceptuales, procedimentales o 
actitudinales en cada tarea concreta, o incluso los contenidos priorizados por un profesor, 
son absolutamente decisivas, no sólo en el tipo de aprendizaje que el alumno realiza, sino 
también en la actitud y la motivación de este alumno hacia la actividad escolar. 
Sostiene que sin negar ni querer minimizar la contribución de dichos aspectos, centra 
su interés en mostrar cómo el uso reflexivo de los procedimientos que se utilizan para 
realizar una determinada tarea supone la utilización de estrategias de aprendizaje, mientras 
que la mera comprensión y utilización (o aplicación) de los procedimientos se acerca más 





afirmación que puede hacerse extensiva a la mayoría de situaciones de enseñanza-
aprendizaje, sean cuales sean los parámetros concretos que las definan.  
Afirma que utilizar una estrategia, pues, supone algo más que el conocimiento y la 
utilización de técnicas o procedimientos en la resolución de una tarea determinada. Es 
necesario hacer diferencias precisas cualitativas en los objetivos del profesor y en la 
manera de realizar las actividades para que los alumnos aprendan y en cómo lo aprenden, 
diferencias directamente relacionadas con la utilización de estrategias de aprendizaje por 
parte de los alumnos.  
Es necesario precisar que los docentes a menudo, hacen una cierta confusión sobre lo 
que enseñan: técnicas de estudio, procedimientos de aprendizaje, habilidades cognitivas, 
estrategias, etc.; y, aún hoy, es frecuente observar como estos términos son usados 
indistintamente, a pesar de responder a realidades y, sobre todo, a concepciones sobre el 
proceso de enseñanza - aprendizaje muy distintas. 
Una rápida ojeada a la bibliografía reciente sobre temas educativos en nuestro país 
basta para darse cuenta de la confusión terminológica que supone, en determinadas 
ocasiones, la utilización de términos distintos en calidad de sinónimos, o bien la atribución 
de diferentes significados a un mismo término según los autores o la perspectiva teórica 
adoptada. No es, pues, infrecuente encontrar trabajos de divulgación, ejemplos de 
programaciones e incluso investigaciones en que las nociones de técnica, procedimiento, 
método, estrategia o habilidad son usadas de forma confusa o, en el mejor de los casos, 
indiferenciada. 
Para no contribuir a la confusión terminológica citada y con la intención de aclarar 





brevemente, analizar sus acepciones y explicar el significado que otorgamos a cada uno de 
ellos, significado con el que van a ser utilizados en este trabajo de investigación.  
No se pretende, sin embargo, estudiar cada término aisladamente, sino que el interés 
es dejar constancia de las relaciones que se establecen entre ellos, aspecto que puede 
ayudar a comprender la situación de las estrategias de aprendizaje en el proceso de 
enseñanza - aprendizaje. 
Para Monereo C. (1999), partiendo del concepto más amplio y genérico que 
corresponde a las habilidades, es frecuente que el término se confunda con el de 
“capacidades” y, por supuesto, con el de “estrategias”. En relación al primer binomio, 
capacidad - habilidad, hablamos de capacidades cuando nos referimos a un conjunto de 
disposiciones de tipo genético que, una vez desarrolladas a través de la experiencia que 
produce el contacto con un entorno culturalmente organizado, darán lugar a habilidades 
individuales. De este modo, a partir de la capacidad de ver y oír con la que nacemos, 
devenimos observadores más o menos hábiles, dependiendo de las posibilidades que 
hayamos tenido en este sentido. 
Siguiendo con esta argumentación y ampliándola con respecto a la distinción entre 
“habilidad” y “estrategia”, se hace oportuna la diferenciación que hace Schmeck (1988) 
cuando afirma que las habilidades son capacidades que pueden expresarse en conductas en 
cualquier momento, porque han sido desarrolladas a través de la práctica (es decir, 
mediante el uso de procedimientos) y que, además, pueden utilizarse o ponerse en juego, 
tanto consciente como inconscientemente, de forma automática. En cambio, las estrategias, 
como se verá, siempre se utilizan de forma consciente. 
Por lo tanto, para conseguir ser hábil en el desempeño de una tarea es preciso contar 





procedimientos que permitan al alumno tener éxito de forma habitual en la realización de 
dicha tarea. Pero esta afirmación sugiere, al menos, un nuevo interrogante: ¿Qué es un 
procedimiento? Si tomamos como punto de referencia las diferentes definiciones que 
desde la perspectiva educativa se nos ofrecen, sólo podemos definir los procedimientos 
como “maneras de proceder, de actuar para conseguir un fin”; y de acuerdo con el carácter 
general y amplio que se les atribuye, se incluyen en esta categoría el resto de los términos 
que nos ocupan. Algunas de estas definiciones recogidas en las citas siguientes son muy 
reveladoras: 
“Un procedimiento (llamado también a menudo regla, técnica, método, destreza o 
habilidad) es un conjunto de acciones ordenadas y finalizadas, es decir, dirigidas a la 
consecución de una meta” (Coll, 1987; pág. 89). 
[...] Se puede hablar de procedimientos más o menos generales en función del 
número de acciones o pasos implicados en su realización, de la estabilidad en el 
orden de estos pasos y del tipo de meta al que van dirigidos.  
En los contenidos de procedimientos se indican contenidos que también caen bajo la 
denominación de “destrezas”, “técnicas” o “estrategias”, ya que todos estos términos 
aluden a las características señaladas como definitorias en un procedimiento. Sin embargo, 
pueden diferenciarse en algunos casos de este apartado contenidos que se refieren a 
procedimientos o destrezas más generales que exigen para su aprendizaje otras técnicas 
más específicas relacionadas con contenidos concretos. (MEC, 1989b. Diseño Curricular 
Base; pág. 43.) 
Precisamente este amplio nivel de generalidad de la noción, que garantiza niveles de 
acuerdo elevados respecto a qué se entiende por procedimiento, puede convertirse en un 





diferenciar este término de aquellos que le son cercanos (técnicas, métodos, habilidades o 
estrategias), esfuerzo que, como apuntan Zabala y otros (1993), nos parece absolutamente 
necesario, dado que nos permite avanzar en el camino de un tratamiento educativo más 
adecuado del conocimiento relativo a dichos contenidos, es decir, del conocimiento 
procedimental. 
En el país, los estudios sobre las diferentes posibilidades de clasificación de los 
procedimientos están actualmente emergiendo y el acuerdo entre los diferentes puntos de 
vista no es una característica aún ni evidente ni frecuente. Una de las propuestas más 
actuales en este sentido es la de Valls (1993), quien establece la necesidad de contar con 
algunos criterios para clasificar los diferentes tipos de procedimientos. Así, este autor tiene 
en cuenta el número de componentes que se requieren para llegar a los objetivos 
propuestos, el grado de libertad que queda a la hora de decidir sobre las operaciones que 
hay que realizar, las características de la regla que sustenta el procedimiento o el tipo de 
meta a que van dirigidos. 
Desde el punto de Monereo C. (1999), los dos últimos criterios son, respectivamente, 
los más útiles para diferenciar entre los diversos tipos de procedimientos curriculares. En 
lo referente a la meta, podríamos distinguir entre objetivos de aprendizaje, dentro de un 
área del currículum concreta (por ejemplo, en el área de lengua: saber encontrar el 
significado preciso de una palabra concreta en un contexto determinado), cuya 
consecución requeriría la utilización de procedimientos propios de cada área (en nuestro 
ejemplo, emplear adecuadamente el diccionario), de otros objetivos que podrían 
formularse desde áreas distintas (por ejemplo, observar las principales características de un 
fenómeno o exponer por escrito las conclusiones de un estudio) y que supondrían la 





emplear formularios o pautas de registro y observación o saber confeccionar un informe o 
un trabajo por escrito). 
Desde esta perspectiva se distingue entre un conjunto de maneras de actuar u operar 
sobre datos o fenómenos que se repiten en distintas áreas del diseño curricular de otras 
formas de actuación que están estrechamente vinculadas a una única área o disciplina 
curricular. Esta distinción resulta especialmente importante porque remite a la necesidad 
de que el estudiante domine no sólo los procedimientos propios de cada disciplina, los 
procedimientos disciplinares, sino, sobre todo, procedimientos más generales, cuya 
adquisición y aplicación resultará beneficiosa en áreas diversas y, por consiguiente, de una 
enorme rentabilidad curricular.  
Este segundo tipo de procedimientos, como el resumen, las distintas modalidades de 
esquemas, el cuadro sinóptico, el subrayado, las técnicas de anotación o el mapa de 
conceptos, entre otros, han sido denominados procedimientos interdisciplinares o de 
aprendizaje, por cuanto deben enseñarse y aplicarse en diferentes disciplinas o áreas del 
currículum escolar. Atender al segundo criterio al que se ha aludido, el tipo de regla que 
subyace en un conjunto de operaciones, supone distinguir entre dos grandes tipos de 
procedimientos: los procedimientos heurísticos y los algoritmos, una de las distinciones, 
por otra parte, más ampliamente compartida por la mayoría de autores, que nos va a 
permitir establecer posteriormente relaciones entre las técnicas, los métodos y las 
estrategias. 
Así pues, Monereo C(1999), llama a un procedimiento “algorítmico” cuando la 
sucesión de acciones que hay que realizar se halla completamente prefijada y su correcta 
ejecución lleva a una solución segura del problema o de la tarea (por ejemplo, realizar una 





grado de variabilidad y su ejecución no garantiza la consecución de un resultado óptimo 
(por ejemplo, planificar una entrevista o reducir el espacio de un problema complejo a la 
identificación de sus principales elementos más fácilmente manipulables) hablamos de 
procedimientos “heurísticos”. Uno de los ejemplos más utilizados para ilustrar estos dos 
tipos de procedimientos se refiere a las decisiones que se toman en una partida de ajedrez. 
En esta situación, utilizar un algoritmo exigiría imaginar todos los posibles movimientos 
que hay realizar antes de mover ninguna pieza y explorar exhaustivamente las 
consecuencias de estas posibles jugadas. La dificultad es evidente, dada la lentitud de este 
procedimiento, que se convierte en inviable en el desarrollo usual de una partida de 
ajedrez. Sin embargo, como señala De Vega (1984), el jugador puede guiarse por el 
procedimiento heurístico de “salvar a la reina de peligro”, que reduce sensiblemente el 
número de movimientos analizables. El heurístico pues, guía las acciones que hay que 
seguir, pero no asegura la consecución del objetivo. 
Las características apuntadas han llevado a algunos autores (Bransford y Stein, 1988; 
Pressley y otros, 1990; Valls, 1993; Zabala y otros, 1993) a relacionar las técnicas con los 
procedimientos algorítmicos, y. las estrategias, con los procedimientos heurísticos. 
Parece poco discutible que las técnicas entendidas como sucesión ordenada de 
acciones que se dirigen a un fin concreto, conocido y que conduce a unos resultados 
precisos, respondan a una caracterización algorítmica. No podemos ser tan contundentes 
con otra noción muy socorrida: los métodos. A pesar de que la mayoría de los diccionarios 
y fuentes de consulta generales otorgan un significado equivalente a los términos “técnica” 
y "método”, la literatura educativa permite precisar algunos matices diferenciales. Así, se 
considera que un método no sólo supone una sucesión de acciones ordenadas, sino que 





encontramos las ya mencionadas técnicas. Algunos ejemplos ilustran estas precisiones: Se 
habla de método de lectura y se considera que dicho método incluye prescripciones 
secuenciadas, más o menos precisas, que hacen referencia a actuaciones, procedimientos y 
técnicas que el profesor y alumnos deben realizar; lo mismo sucede cuando nos referimos 
a un método de enseñanza y explicamos con detalle sus características. También suele 
remarcarse (Valls, 1993) la característica de que un método parte de un principio 
orientador razonado y que, normalmente, se fundamenta en una concepción ideológica, 
filosófica, psicológica, pedagógica, etc. (por ejemplo, el método Montessori). 
Estos matices permiten considerar que un método puede incluir diferentes técnicas, y 
que el empleo de una técnica, aunque ésta pueda ser muy compleja, a menudo está 
subordinado a la elección de determinados métodos que aconsejan o no su utilización. 
Retornando la distinción entre procedimientos algorítmicos y heurísticos, cabe precisar que 
dichos procedimientos no deberían ser considerados de forma aislada, sino constituir 
respectivamente, los dos extremos de un continuum en el que se sitúen los diferentes tipos 
de procedimientos según su proximidad o lejanía respecto a cada uno de ellos. Siguiendo 
con esta propuesta y de acuerdo con los argumentos que hemos expuesto anteriormente, 
deberíamos situar las técnicas más cerca del extremo correspondiente a los algoritmos, y 
los métodos en una posición intermedia, más o menos lejana de dichos algoritmos, según 
el método sea más o menos prescriptivo en la secuencia de acciones que propone. En 
muchos casos un método educativo no suele garantizar unos resultados seguros 
(recuérdese el ejemplo del método de lectura), característica que se considera definitoria de 
un procedimiento heurístico. 
Resumiendo lo expuesto hasta el momento, podríamos distinguir cuatro categorías 





cada una de dichas categorías puede constituir el extremo de dos dimensiones 
complementarias cuya intersección daría lugar aún conjunto de combinaciones fecundas 
para la práctica educativa, si bien no pretendemos que el intento resuelva las posibilidades 
de organización de los procedimientos curriculares. Desarrollando esta vía, 
identificaríamos procedimientos disciplinares, es decir, específicos de un área de 
conocimiento, cuya orientación sea más algorítmica y prescriptiva o más heurística y 
probabilística; del mismo modo, podríamos clasificar los procedimientos interdisciplinares 
según su naturaleza algorítmica o heurística. En la Figura 1 se ilustran las dos dimensiones 
sugeridas y el continuum que representan.  
¿Y las estrategias? ¿Cómo podemos considerarlas? ¿Dónde debemos situarlas? Vamos a 
responder a estos interrogantes, en el apartado siguiente, de forma más detallada. 
 





2.2.9. Que son las estrategias de aprendizaje 
Es casi un tópico recordar que el término “estrategia” procede del ámbito militar, en 
el que se entendía como “el arte de proyectar y dirigir grandes movimientos militares” 
(Gran Enciclopedia Catalana, 1978) y, en este sentido, la actividad del estratega consistía 
en proyectar, ordenar y dirigir las operaciones militares de tal manera que se consiguiera la 
victoria. También en este entorno militar los pasos o peldaños que forman una estrategia 
son llamados “tácticas” o “técnicas”. 
Son muchos los autores que han explicado qué es y qué supone la utilización de 
estrategias a partir de esta primera distinción entre una técnica y una estrategia. Las 
técnicas pueden ser utilizadas de forma más o menos mecánica, sin que sea necesario para 
su aplicación que exista un propósito de aprendizaje por parte de quien las utiliza; las 
estrategias, en cambio, son siempre conscientes e intencionales, dirigidas a un objetivo 
relacionado con el aprendizaje. 
Esto supone que las técnicas puedan considerarse elementos subordinados a la 
utilización de estrategias; también los métodos son procedimientos susceptibles de formar 
parte de una estrategia. Es decir, la estrategia se considera como una guía de las acciones 
que hay que seguir, y que, obviamente, es anterior a la elección de cualquier otro 
procedimiento para actuar (Nisbet y Shucksmith, 1986; Schmeck, 1988; Nisbet, 1991). 
Aunque se ha intentado aclarar estos términos que a menudo se utilizan como 
sinónimos, no siempre es fácil, en una situación de enseñanza-aprendizaje determinada, 
separar de forma nítida lo que constituye el aprendizaje de una técnica o un procedimiento 





Desde el punto de vista de Monereo (1999), esta diferenciación puede facilitarse si se 
centran en los objetivos de aprendizaje que se persiguen. En efecto, cuando se espera, 
como profesores, que nuestros alumnos conozcan y utilicen un procedimiento para 
resolver una tarea concreta (realizar el plano de la clase), las actividades que podemos 
plantearles irán encaminadas a asegurar la correcta aplicación de ese procedimiento, 
repitiendo los pasos correctos de su utilización. Pero si pretendemos, además, favorecer el 
análisis de las ventajas de un procedimiento sobre otro en función de las características de 
la actividad concreta que hay que realizar, o la reflexión sobre cuándo y por qué es útil 
aquella técnica o aquel método en cuestión (y para ello enseñamos a los alumnos a 
planificar su actuación, a controlar el proceso mientras resuelven la tarea y a valorar la 
manera en que esta tarea se ha llevado a cabo), el proceso se complica y entran en juego 
las llamadas «estrategias de aprendizaje. 
Indudablemente, esta forma de aprender, a través de la toma consciente de decisiones 
facilita el aprendizaje significativo (Ausubel, 1963), pues promueve que los alumnos 
establezcan relaciones significativas entre lo que ya saben (sus propios conocimientos) y la 
nueva información (los objetivos y características de la tarea que deben realizar), 
decidiendo de forma menos aleatoria cuáles son los procedimientos más adecuados para 
realizar dicha actividad. De este modo, el alumno no sólo aprende cómo utilizar 
determinados procedimientos, sino cuándo y por qué puede utilizarlos y en qué medida 
favorecen el proceso de resolución de la tarea. 
Para Monereo C. (1999), quien sostiene que de lo dicho hasta el momento, no puede 
deducirse que sea inútil e innecesario aprender cómo se aplican los procedimientos de cada 
área curricular; muy al contrario: este aprendizaje es imprescindible para poder tomar 





Sin embargo, no basta con este conocimiento sobre cómo utilizar o aplicar los 
diferentes procedimientos; desde una perspectiva constructivista en la que se sitúa el 
docente, para Coll (1990) no interesa sólo transmitir la información sobre cómo hay que 
utilizar determinados procedimientos, sino que se pretende también para que el alumno 
construya su propio conocimiento sobre el adecuado uso de estos procedimientos. Esta 
construcción personal, que reposa en los conocimientos ya adquiridos, está muy 
relacionada con la reflexión activa y consciente respecto a cuándo y por qué es adecuado 
un procedimiento o una técnica determinada, o respecto a las exigencias que tanto el 
contenido como la situación de enseñanza plantean a la hora de resolver la tarea. En esta 
tarea tiene una actuación particular y destacada el profesor, quien, al explicitar sus 
objetivos, decidir qué actividades efectuar, clarificar qué, cómo y con qué finalidad va a 
evaluar y, sobre todo, al proporcionar a sus alumnos determinados mecanismos de ayuda 
pedagógica, favorece o no el aprendizaje de dichas estrategias. 
Así, se entra, de lleno en la consideración de una de las características esenciales de 
la actuación estratégica que supone la necesidad de comprender esta actuación en el marco 
de una situación determinada de enseñanza y aprendizaje. Desde este punto de vista, se 
considera que la calidad del aprendizaje no depende tanto de un supuesto coeficiente 
intelectual, ni del dominio de un buen conjunto de técnicas y métodos para estudiar con 
provecho, sino de la posibilidad de captar las exigencias de las tareas en una situación de 
aprendizaje determinada y controlar con los medios adecuados dicha situación. La 
afirmación de Nisbet y Shucksmith se orienta claramente en este sentido: “El factor que 
distingue un buen aprendizaje de otro malo o inadecuado es la capacidad de examinar las 
situaciones, las tareas y los problemas, y responder en consecuencia, y esta capacidad raras 





Gagné (1985), sostiene que para lograr aprendizajes significativos es necesario el 
empleo de los conocimientos previos, definidos en la literatura especializada como 
declarativos por cuanto pueden comunicarse o declararse a través del lenguaje verbal. No 
serían, sin embargo, suficientes en una situación como la que nos ocupa. Los alumnos 
necesitaban recuperar un tipo de conocimiento ligado a la acción o ejecución. 
La existencia de estos conocimientos es condición necesaria pero no suficiente para 
que pueda hablarse de una actuación estratégica, es decir, una actuación en la que se 
emplean estrategias de aprendizaje. Únicamente podemos hablar de utilización de 
estrategias de aprendizaje cuando el estudiante da muestras de ajustarse continuamente a 
los cambios y variaciones que se van produciendo en el transcurso de la actividad, siempre 
con la finalidad última de alcanzar el objetivo perseguido del modo más eficaz que sea 
posible. 
Dichos cambios o variaciones pueden tener un carácter netamente interno (ir 
corrigiendo los resultados intermedios obtenidos, resistirse a la disminución del interés, 
redefinir los objetivos originales, compensar las pérdidas de tiempo, etc.) o referirse a 
acontecimientos externos al alumno (limitaciones de recursos o espacio, temperatura 
extrema, características de los compañeros del grupo de trabajo, etc.). 
En cualquier caso, el alumno introducirá las modificaciones necesarias para 
proseguir en la dirección deseada. La utilización de estrategias requiere, por consiguiente, 
de algún sistema que controle continuamente el desarrollo de los acontecimientos y decida, 
cuando sea preciso, qué conocimientos declarativos o procedimentales hay que recuperar y 
cómo se deben coordinar para resolver cada nueva coyuntura. Este sistema de regulación, 






 Deberá guiar la conducta del alumno. 
 Deberá guiar el tiempo y esfuerzo dedicado a la planificación debería 
corresponderse con la complejidad de la tarea y con el grado de familiaridad 
que tenga el estudiante con la actividad y el contexto en que se desarrollará 
ésta. 
Posteriormente a esta preparación preliminar, el estudiante que emplea una 
estrategia, inicia la realización de la tarea, controlando continuamente el curso de la acción 
y efectuando cambios deliberados (por ejemplo, sustitución de un concepto o de un 
procedimiento por otro) cuando lo considere imprescindible para garantizar la consecución 
de los objetivos perseguidos. 
Por último, una vez que el estudiante considera que los resultados obtenidos 
satisfacen la demanda de la actividad o tarea, o concuerdan con sus propios objetivos, se 
realiza una última fase de evaluación de la propia conducta, en la que el estudiante analiza 
su actuación, con la finalidad de identificar las decisiones cognitivas que pueden haber 
sido tomadas de manera inapropiado ineficaz, para estar en disposición de corregirlas en 
posteriores ocasiones. 
La aplicación consciente y eficaz de este sistema de regulación origina un tercer 
tipo de conocimiento, denominado condicional (Paris y otros, 1983), que resulta del 
análisis sobre cómo, cuándo y por qué es adecuada una estrategia determinada, y que 
permite relacionar situaciones de aprendizaje concretas con determinadas formas de 






En este sentido, podemos afirmar que toda actuación estratégica se efectuaría en 
función de un conocimiento condicional que el alumno construye para la ocasión o 
reactualiza parcialmente si las circunstancias tienen elementos parecidos a las de otra 
situación en las que utilizó eficazmente una estrategia. 
A partir de las consideraciones precedentes podemos definir las estrategias de 
aprendizaje como procesos de toma de decisiones (conscientes e intencionales) en los 
cuales el alumno elige y recupera, de manera coordinada, los conocimientos que necesita 
para cumplimentar una determinada demanda u objetivo, dependiendo de las 
características de la situación educativa en que se produce la acción. 
Es importante darse cuenta de que esto implica considerar las características de 
cada situación concreta de enseñanza-aprendizaje y que es el análisis de estas situaciones 
particulares el que permite tomar decisiones para actuar de forma estratégica. 
Consecuentemente, un estudiante emplea una estrategia de aprendizaje cuando es capaz de 
ajustar su comportamiento (lo que piensa y hace) a las exigencias de una actividad o tarea, 
encomendada por el profesor y a las circunstancias y vicisitudes en que se produce esa 
demanda.  
La extensión y la forma como una estrategia se adapta, tanto a los propios 
conocimientos como a las exigencias de la tarea y al contexto en general, serán tratadas 
más adelanta. Aquí nos interesa desvelar un interrogante más general: ¿Qué determina esas 
exigencias a las que debe adaptarse el estudiante? Las exigencias a las que el estudiante 
debe adaptarse y que marcarán el esfuerzo cognitivo que debe realizar debemos buscarlas 
en el objetivo educativo que tiene en mente el profesor cuando pide al estudiante que, a 
partir de los conocimientos que posee y en el entorno en que se encuentra (o que el 





El hecho de que el objetivo educativo perseguido sea el punto de referencia para 
decidir la complejidad y profundidad con que se deben gestionar o manipular mentalmente 
los distintos contenidos para convertirlos en conocimiento supone que un mismo 
procedimiento (por ejemplo, la anotación) pueda emplearse para la simple repetición de 
datos (copiar literalmente los datos), como un medio de relación con otros conocimientos 
previos (anotar las explicaciones del profesor con las “propias palabras” o parafraseando 
dichas explicaciones), como un instrumento de identificación de la estructura de la 
información (anotar los datos disponiéndolos de forma jerárquica) o como un soporte para 
ser más consciente de lo que se piensa mientras se anota (ir escribiendo en otra columna el 
motivo por el cual una información se considera digna de ser anotada). 
Cada una de las actividades alternativas que acabamos de citar supone la utilización 
de un procedimiento similar en su expresión formal (anotar datos), pero con una exigencia 
cognitiva muy distinta en cada caso. Es decir, el esfuerzo mental que cada una de estas 
actividades exige es muy diferente. Para definir la orientación que puede recibir un mismo 
procedimiento en función de la intencionalidad de cada objetivo, nos parece explicativa la 
expresión “uso” estratégico de un procedimiento. (Monereo, 1991; 1993b); así, siguiendo 
con el ejemplo anterior, podemos distinguir entre utilizar el procedimiento en cuestión para 
replicar o copiar datos, para elaborar de forma personal una información, para identificar 
su estructura y emplearla para organizar nuevos datos o con el fin de ejercer un mayor 
control consciente sobre el propio pensamiento. 
Gutiérrez (2007), las técnicas pueden ser utilizadas de forma más o menos 
mecánica, sin que sea necesario para su aplicación que exista un propósito de aprendizaje 
por parte de quien las utiliza; las estrategias, en cambio son siempre consientes e 





Esto supone que las técnicas puedan considerarse elementos subordinados a la 
utilización de las estrategias; también los métodos son susceptibles de formar parte de una 
estrategia. Es decir, la estrategia se considera como una guía de las acciones que hay que 
seguir y que, obviamente, es anterior a la elección de cualquier otro procedimiento para 
actuar. (Nisbet y Shucksmith, 1986; Schmeck, 1988; Nisbet, 1991). 
[...] Cuando se espera, que, como profesores, los alumnos conozcan y utilicen un 
procedimiento para resolver una tarea concreta (realizar un plano de la clase, por 
ejemplo), las actividades que podemos plantearles irán encaminadas a asegurar la 
correcta aplicación de ese procedimiento, repitiendo los pasos correctos de su 
utilización. Pero si pretendemos, además, favorecer el análisis de las ventajas de un 
procedimiento sobre otro en función de las características de la actividad concreta 
que hay que realizar, o la reflexión de cuándo y por qué es útil aquella técnica o 
aquel método en cuestión (y para ello se enseña a los alumnos a planificar su 
actuación, a controlar el proceso mientras resuelven la tarea y a valorar la manera en 
que esta tarea se ha llevado a cabo), el proceso se complica y entran en juego las 
llamadas estrategias de aprendizaje. 
Indudablemente, esta forma de aprender, a través de la toma consciente de 
decisiones, facilita el aprendizaje significativo (Ausbel, 1963), pues promueve que los 
alumnos establezcan relaciones significativas entre lo que ya saben (sus propios 
conocimientos) y la nueva información (los objetivos y características de la tarea que 
deben realizar), decidiendo de forma menos aleatoria cuáles son los procedimientos más 
adecuados para realizar dicha actividad. De este modo, el alumno no sólo aprende cómo 
utilizar determinados procedimientos, sino cuándo y por qué utilizarlos y en qué medida 





Para Gutiérrez G. (2007), diversas estrategias de enseñanza pueden incluirse antes 
(pre instruccionales), durante (coinstruccionales) o después (posinstruccionales) de un 
contenido curricular especifico, ya sea en un texto o en la dinámica del trabajo docente. En 
ese sentido podemos hacer una primera clasificación de las estrategias de enseñanza, 
basándonos en su momento de uso y presentación. 
Las estrategias pre-instruccionales: por lo general preparan y alertan al estudiante en 
relación a qué y cómo va a aprender (activación de conocimientos y experiencias previas 
pertinentes) y le permiten ubicarse en el contexto del aprendizaje pertinente. Algunas de 
las estrategias preinstruccionales típicas son: los objetivos y el organizador previo.  
Las estrategias co-instruccionales: apoyan los contenidos curriculares durante el 
proceso mismo de enseñanza o de la lectura del texto de enseñanza. Cubren funciones 
como las siguientes: detección de la información principal; conceptualización de 
contenidos; delimitación de la organización, estructura e interrelaciones entre dichos 
contenidos y mantenimiento de la atención y motivación. Aquí pueden incluirse estrategias 
como: ilustraciones, redes semánticas, mapas conceptuales y analogías, entre otras.  
A su vez, las estrategias pos-instruccionales: se presentan después del contenido que 
se ha de aprender y permiten al alumno formar una visión sintética, integradora e incluso 
crítica del material. En otros casos le permiten valorar su propio aprendizaje. Algunas de 
las estrategias pos instruccionales más reconocidas son: pos preguntas intercaladas, 






Tabla 2.  
Estrategias de enseñanza instruccionales  
Objetivos  Enunciado que establece condiciones, tipo de actividad y 
forma de evaluación del aprendizaje del alumno. Generación 
de expectativas apropiadas en los alumnos. 
  
Resumen  Síntesis y abstracción de la información relevante de un 
discurso oral o escrito. Enfatiza conceptos clave, principios, 
términos y argumento central. 
  
Organizador previo  Información de tipo introductorio y contextual. Es elaborado 
con un nivel superior de abstracción, generalidad e 
inclusividad que la información que se aprenderá. Tiende un 
puente cognitivo entre la información nueva y la previa. 
  
Ilustraciones  Representación visual de los conceptos, objetos o situaciones 
de una teoría o tema específico (fotografías, dibujos, 
esquemas, gráficas, dramatizaciones, etcétera). 
Analogías  Proposición que indica que una cosa o evento (concreto y 
familiar) es semejante a otro (desconocido y abstracto o 
complejo). 
  
Preguntas intercaladas  Preguntas insertadas en la situación de enseñanza o en un 
texto. Mantienen la atención y favorecen la práctica, la 
retención y la obtención de información relevante. 
  
Pistas topográficas y 
discursivas  
Señalamientos que se hacen en un texto o en la situación de 
enseñanza para enfatizar y/u organizar elementos relevantes 
del contenido por aprender. 
 
  
Mapas conceptuales y redes 
semánticas  
Representación gráfica de esquemas de conocimiento 
(indican conceptos, proposiciones y explicaciones). 
  
Uso de estructuras textuales  Organizaciones retóricas de un discurso oral o escrito, que 
influyen en su comprensión y recuerdo.  
 
Otra clasificación valiosa puede ser desarrollada a partir de los procesos cognitivos 
que las estrategias e-licitan para promover mejores aprendizajes (véase Cooper, 1990; Díaz 
Barriga, 1993; Kiewra, 1991; Mayer, 1984; West, Farmer y Wolff, 1991). De este modo, 





Estrategias pare activar (o generar) conocimientos previos y para establecer 
expectativas adecuadas en los alumnos  
Son aquellas estrategias dirigidas a activar los conocimientos previos de los alumnos 
o incluso a generarlos cuando no existan. En este grupo podemos incluir también a 
aquellas otras que se concentran en el esclarecimiento de las intenciones educativas que el 
profesor pretende lograr al término del ciclo o situación educativa.  
La activación del conocimiento previo puede servir al profesor en un doble sentido: 
para conocer lo que saben sus alumnos y para utilizar tal conocimiento como base para 
promover nuevos aprendizajes. 
El esclarecer a los alumnos las intenciones educativas u objetivos, les ayuda a 
desarrollar expectativas adecuadas sobre el curso y a encontrar sentido y/o valor funcional 
a los aprendizajes involucrados en el curso.  
Por ende, podríamos decir que tales estrategias son principalmente de tipo 
preinstruccional y se recomienda usarlas sobre todo al inicio de la clase. Ejemplos de ellas 
son: las pre interrogantes, la actividad generadora de información previa (por ejemplo, 









Tabla 3.  
Clasificación de estrategias de enseñanza según proceso cognitivo - licitado 
Proceso cognitivo en el que 
incide la estrategia 
Tipos de estrategia 
de enseñanza 
Activación de conocimientos previos  Objetivos o propósitos  
Preinterrogantes 
  
Generación de expectativas apropiadas  Actividad generadora de información previa  
Orientar y mantener la atención  Preguntas insertadas  
Ilustraciones  
Pistas o claves tipográficas o discursivas  
Promover una organización más 
adecuada de la información que se ha de 
aprender (mejorar las conexiones 
internas)  
 
Mapas conceptuales  
Redes Semánticas  
Resúmenes  
Para potenciar el enlace entre 
conocimientos previos y la información 
que se ha de aprender (mejorar las 
conexiones externas)  
Organizadores previos  
Analogías  
Estrategias para orientarla atención de los alumnos  
Tales estrategias son aquellos recursos que el profesor o el diseñador utiliza para 
focalizar y mantener la atención de los aprendices durante una sesión, discurso o texto. Los 
procesos de atención selectiva son actividades funda-mentales para el desarrollo de 
cualquier acto de aprendizaje. En este sentido, deben proponerse preferentemente como 
estrategias de tipo coinstruccional, dado que pueden aplicarse de manera continua para 
indicar a los alumnos sobre qué puntos, conceptos o ideas deben centrar sus procesos de 





rubro son las siguientes: las preguntas insertadas, el uso de pistas o claves para explotar 
distintos índices estructurales del discurso -ya sea oral o escrito - y el uso de ilustraciones.  
Estrategias pare organizar la información que se ha de aprender  
Tales estrategias permiten dar mayor contexto organizativo a la información nueva 
que se aprenderá al representarla en forma gráfica o escrita. Proporcionar una adecuada 
organización a la información que se ha de aprender, como ya hemos visto, mejora su 
significatividad lógica y en consecuencia, hace más probable el aprendizaje significativo 
de los alumnos. Mayer (1984) se ha referido a este asunto de la organización entre las 
partes constitutivas del material que se ha de aprender denominándolo: construcción de 
"conexiones internas".  
Estas estrategias pueden emplearse en los distintos momentos de la enseñanza. 
Podemos incluir en ellas a las de representación viso espacial, como mapas o redes 
semánticas y a las de representación lingüística, como resúmenes o cuadros sinópticos.  
Estrategias pare promover el enlace entre los conocimientos previos y la nueva 
información que se ha de aprender 
Son aquellas estrategias destinadas a crear o potenciar enlaces adecuados entre los 
conocimientos previos y la información nueva que ha de aprenderse, asegurando con ello 
una mayor significatividad de los aprendizajes logrados. De acuerdo con Mayer (ob. cit.), a 
este proceso de integración entre lo "previo" y lo "nuevo" se le denomina: construcción de 
"conexiones externas". 
Con base en los modelos teóricos y la investigación realizada a nivel internacional, 
en este capítulo se presenta una revisión de los fundamentos, características y limitaciones 





La preocupación central que motivó su creación radica en el análisis de por qué, a 
pesar de los múltiples esfuerzos que se hacen para desarrollar herramientas de estudio 
efectivas en poblaciones de alumnos de distintos niveles, éstos fracasan con frecuencia. Se 
parte de la premisa de que esto ocurre así, porque en dichos esfuerzos se observa un 
desconocimiento de los procesos cognitivos, afectivos y metacognitivos implicados en el 
aprendizaje significativo y, sobre todo, en su forma de enseñarlos. Como resultado, la 
mayor parte de los cursos de "hábitos de estudio", "círculos de lectura" o "talleres de 
creatividad", han logrado aprendizajes restringidos, poco perdurables y difícilmente 
transferibles a las situaciones de estudio cotidianas.  
Estrategia: ¿qué significa aprender a aprender?  
Según Gutiérrez G. (2007), uno de los objetivos más valorados y perseguidos dentro 
de la educación a través de las épocas, es la de enseñar a los alumnos a que se vuelvan 
aprendices autónomos, independientes y autorregulados, capaces de aprender a aprender.  
Sin embargo, en la actualidad parece que precisamente lo que los planes de estudio 
de todos los niveles educativos promueven, son aprendices altamente dependientes de la 
situación pedagógica, educativa o instruccional, con muchos o pocos conocimientos 
conceptuales sobre distintos temas disciplinares, pero con pocas herramientas o 
instrumentos cognitivos que le sirvan para enfrentar por sí mismos nuevas situaciones de 
aprendizaje pertenecientes a distintos dominios y útiles ante las más diversas situaciones. 
 Hoy más que nunca, quizás se está más cerca de tan anhelada meta gracias a las 
múltiples investigaciones que se han desarrollado en torno a éstos y otros temas, desde los 
enfoques cognitivos y constructivistas. A partir de estas investigaciones se ha llegado a 
comprender, la naturaleza y función de estos procedimientos valiosos que coadyuvan a 





Gutiérrez G. (2007), sostiene que a partir de estos trabajos, se ha conseguido 
identificar que los estudiantes que obtienen resultados satisfactorios, a pesar de las 
situaciones didácticas contradictorias y adversas a las que se han enfrentado, muchas veces 
han aprendido a aprender porque:  
 Controlan sus procesos de aprendizaje.  
 Se dan cuenta de lo que hacen. 
 Captan las exigencias de la tarea y responden consecuentemente.  
 Planifican y examinan sus propias realizaciones, pudiendo identificar los 
aciertos y dificultades.  
 Emplean estrategias de estudio pertinentes para cada situación.  
 Valoran los logros obtenidos y corrigen sus errores.  
Pueden identificares aquí dos líneas principales de trabajo iniciadas desde la 
década de los setenta: “la aproximación impuesta” que consiste en realizar 
modificaciones o arreglos en el contenido o estructura del material de aprendizaje; y la 
“aproximación inducida” que se aboca a entrenar a los aprendices en el manejo directo 
y por si mismos de procedimientos que les permitan aprender con éxito de manera 
autónoma (Levin, 1971; Shuell, 1988. 
2.3. Definición de términos básicos  
Actitud 
Es el comportamiento que emplea un individuo para hacer las labores. En este 
sentido, se puede decir que es su forma de ser o el comportamiento de actuar, también 





secundario, frente a la motivación biológica, de tipo primario que impulsa y orienta la 
acción hacia determinados objetivos y metas. 
Aptitud 
Es cualquier característica psicológica que permite pronosticar diferencias inter-
individuales en situaciones futuras de aprendizajes. Carácter o conjunto de condiciones 
que hacen a una persona especialmente idónea para una función determinada. 
Asertividad 
Es un modelo de relación interpersonal que consiste en conocer los propios derechos 
y defenderlos, respetando a los demás; tiene como premisa fundamental que toda persona 
posee derechos básicos o derechos asertivos.  
Autoconocimiento 
Aspecto fundamental para lograr un equilibrio psicológico y una estabilidad 
emocional. Es el conocimiento de uno mismo que implica llegar a conocer nuestras 
fortalezas, así como nuestras limitaciones, nuestras principales tendencias, pautas de 
conducta, hábitos, rasgos temperamentales, intereses, anhelos, motivaciones, así como el 
saber interpretar y gestionar nuestras emociones adecuadamente en cada situación. 
Capacidades  
Se refiere a los recursos y actitudes que tiene un individuo, entidad o institución, 







Cociente intelectual (CI) 
También denominado coeficiente intelectual o CI en forma abreviada (en alemán 
Intelligenz-Quotient, IQ), es una puntuación, resultado de alguno de los test estandarizado 
diseñados para valorar la inteligencia. 
Datos empíricos 
Los datos empíricos son aquellos que son generados por percepciones sensoriales, 
por ejemplo, las cantidades observadas, pocos o muchos, la procreación, la muerte. 
Derivado del método empírico que es un modelo de investigación científica, que se basa en 
la experimentación y la lógica empírica, que, junto a la observación de fenómenos y su 
análisis estadístico, es el más usado en el campo de las ciencias sociales y en las ciencias 
naturales. 
Dato social  
Se genera en la información obtenida, generalmente, sobre información que se da 
como de dominio en el argot social, por ejemplo: la moda de una época, la religión de una 
sociedad, su idiosincrasia de una sociedad. 
Destrezas 
Habilidad y experiencia en la realización de una actividad determinada, 
generalmente automática o inconsciente 
Empatía 
Participación afectiva de una persona en una realidad ajena a ella, generalmente en 






Diferentes sistemas de medición de inteligencia. 
Habilidades 
Destreza para desarrollar algunas tareas. 
Indiferenciada 
Ni inclinación ni rechazo hacia otro sujeto, un objeto o un asunto determinado. 
Inteligencia 
Facultad de la mente que permite aprender, entender, razonar, tomar decisiones y 
formarse una idea determinada de la realidad. 
Es la capacidad de pensar, entender, razonar, asimilar, elaborar información y 
emplear el uso de la lógica. 
Iniciativa 
Capacidad de mostrar un comportamiento emprendedor iniciando e impulsando los 
cambios necesarios con energía y responsabilidad. 
Optimismo 
Capacidad de ver el lado positivo de la realidad, tener fe en las propias posibilidades 








Los rasgos de personalidad son dimensiones continuas de variabilidad en algunas 
características. Se puede decir que una persona tenderá a comportarse de una u otra manera 












Hipótesis y variables 
3.1. Hipótesis  
3.1.1. Hipótesis general   
Existe relación significativa entre la inteligencia emocional y las estrategias 
didácticas empleadas por los docentes en alumnos del 4to y 5to año de educación básica 
regular nivel secundario en la Institución Educativa Nª 6005 General Emilio Soyer Cabero, 
Año 2015. 
3.1.2. Hipótesis específicas  
Existe relación significativa entre la percepción, evaluación, expresión de las 
emociones y las estrategias didácticas empleadas por los docentes en alumnos del 4to y 5to 
año de educación básica regular nivel secundario en la Institución Educativa Nª 6005 
General Emilio Soyer Cabero, Año 2015. 
Existe relación significativa entre la facilitación - asimilación emocional y las 
estrategias didácticas empleadas por los docentes en alumnos del 4to y 5to año de 
educación básica regular nivel secundario en la Institución Educativa Nª 6005 General 
Emilio Soyer Cabero, Año 2015. 
Existe relación significativa entre el rendimiento académico y las estrategias 
didácticas empleadas por los docentes en alumnos del 4to y 5to año de educación básica 






Existe relación significativa entre la conducta disruptiva y las estrategias didácticas 
empleadas por los docentes en alumnos del 4to y 5to año de educación básica regular nivel 
secundario en la Institución Educativa Nª 6005 General Emilio Soyer Cabero, Año 2015. 
3.2. Variables  
Variables 
Variable 1 Independiente: Estrategia didáctica  
Variable 2 Dependiente: Inteligencia Emocional 
Definición conceptual  
Las estrategias didácticas son procesos de toma de decisiones (conscientes e 
intencionales) con los cuales el alumno elige y recupera, de manera coordinada, los 
conocimientos que necesita para complementar una determinada demanda o propósito, 
dependiendo de las características de la situación educativa en que se produce la acción. 
La inteligencia emocional es la habilidad para percibir, asimilar, comprender y 
regular las propias emociones y las de los demás, promoviendo un crecimiento emocional 
e intelectual.  
Definición operacional 
La inteligencia emocional es un conjunto de habilidades emocionales, personales, e 
interpersonales, que influyen en la habilidad para aprender, adaptarnos y afrontar las 
demandas y presiones de la sociedad y medio ambiente, es un factor muy importante en la 
determinación de la habilidad de tener éxito en la vida. 





(lo que piensa y hace) a las exigencias de una actividad o tarea, encomendadas por el 
profesor, por las circunstancias y vicisitudes en que se produce esa demanda en la 
sociedad. 
3.3. Operacionalización de variables 
Tabla 4.  
Operacionalización de variables 


































 Individualidades - Objetivos  




 Producción  
 Interrelación - empatía  
 Atención - estímulo 
 Motivación - éxito 
  
 Resumen  
 Crítica 































Emocional   
 
Y1 Percepción, evaluación, 














Y4 Conducta disruptiva 
 
 Necesidades  
 Control 
 Motivación y creatividad 
 Empatía - liderazgo 
 
 Procesar información  
 Modelación 
 Mejoras continuas 
 Tomar decisiones 
 Regulación reflexiva  
 
 Manifestaciones sociales  
 Manejo de crisis 




 Violencia - agresividad 
 Consumo de sustancias adictivas 
 Internalización de valores 






























4.1. Enfoque de investigación 
Según Hernández Sampieri, R. Fernández, C. y Baptista, P.  (1991), las 
investigaciones científicas se basan en la búsqueda de información para lograr 
conocimientos sistematizados, racionales, objetivos, verificables, provisionales obtenidos 
metodológicamente de una realidad o contexto social tienden a tener un enfoque 
cuantitativo. Por lo tanto, la presente investigación que se ciñe a este concepto contexto 
tiene un enfoque cuantitativo.  
4.2. Tipo de investigación 
La investigación corresponde a una investigación de tipo no experimental; las 
variables de investigación serán estudiadas y analizadas en su contexto natural sin ser 
modificadas ni manipuladas. 
La investigación está considerada como una investigación correlación, los eventos 
(dimensiones e indicadores) de cada una de las variables guardan relación; los datos 
estadísticos que se aplicarán permitirán hacer asociaciones y para medir estas asociaciones 
se harán a través de la Chi – Cuadrado y la correlación de Pearson.  
También por el nivel de la investigación está considerada como una investigación 






4.3. Diseño de la investigación 








4.4. Población y muestra  
44.1 Población 
El universo que se ha considerado para el presente trabajo de investigación está dado 
por el número de docentes y alumnos del 4to y 5to año de educación básica regular nivel 
secundario de la Institución Educativa Nª 6005 General Emilio Soyer Cabero, Año 2015. 
Tabla 5.  
Universo poblacional 
Nº Dependencia N° personas 
01 Alumnos del 4to y 5to       221 
Total 221 
44.2 Muestra 
El universo sujeto a observación, constituye una población finita en consecuencia el 
tamaño de la muestra estará determinado por los siguientes parámetros: 
O X (V.I) 
O Y (V.I) 





Corresponde a una muestra representativa que se ajusta a la población objetivo de N 
= 221personas. 
El tamaño muestra, se calcula mediante: 
Z  (Nivel de confianza)  = 95% Valor de la abscisa al 95% 
P  (Probabilidad a favor) = 95% (Información bien probable) 
Q  (Probabilidad en contra) = 05% 
E  (Error de estimación)  = 4% 
N  (Población)   = 221 personas 
n   (Muestra)   = X 
X        =    ........(221) (1.96²) (0.05) (0.95)........ 
                  (0.04²) (221-1) + ( 1.96²)(0.95)(0.05) 
  X =                40.327196 
     0.352 + 0.182 
X =                40.327196 
           0.534 
X =       75.52 
X =       76 
4.5. Técnica e instrumentos de recolección de datos  
4.5.1. Técnicas 
Las técnicas seleccionadas para este trabajo de investigación fueron las propuestas 






 Análisis de documentos  
 Encuestas 
Técnica de la Observación: La observación fue de tipo no participante y  estructurada, en 
una primera parte de la investigación los investigadores observaron el fenómeno de estudio 
y se mantuvieron al margen como un espectador pasivo, donde se limitaron a registrar la 
información que aparece ante él, sin interacción ni implicación alguna, este modo de 
observar fue muy apropiado para la observación de actividades periódicas en las aulas de 
estudio de los alumnos del 4vo y 5to año de educación secundaria. También se aplicó la 
observación directa realiza en las aulas y actividades fuera del aula, pero sin incorporarse a 
la vida del grupo para no modificar su comportamiento habitual y fue contrastada con la 
observación indirecta que consistió en la observación de fuentes documentales.  
Técnica de Análisis de Documentos: La cual fue aplicada durante todo el proceso de 
investigación, se analizó libros, revistas, artículos científicos, tesis de investigación, y 
consistió en un proceso de comunicación, ya que posibilito y permitió la recuperación de 
información para transmitirla y lograra los objetivos de investigación, para los cual fue 
necesario la transformación, en el que un documento primario sometido a las operaciones 
de análisis se convierte en otro documento secundario de más fácil acceso y difusión, fue 
sometida a un proceso analítico-sintético, porque la información fue estudiada, 
interpretada y sintetizada minuciosamente para dar lugar a un nuevo documento que es el 
marco teórico que lo representa de modo abreviado pero preciso. 
Técnica de encuestas: Se formuló una lista de preguntas cerradas elaborado bajo criterios 
psicométricos de validez, confiabilidad y normalización, que consta de 30 ítems. Según 





investigación social científica orientada a la valoración de poblaciones enteras mediante el 
análisis de muestras representativas de la misma. 
Acción que se caracterizó por la recopilación de testimonios escritos, provocados y 
dirigidos con el propósito de averiguar hechos, opiniones actitudes de la población y 
muestra sobre el tema de investigación gracias a la operacionalización de las variables de 
investigación en dimensiones e indicadores que han dado lugar al cuestionario.   
En resumen, las anteriores definiciones indican que la encuesta se utiliza para 
estudiar poblaciones mediante el análisis de muestras representativas a fin de explicar las 
variables de estudio y su frecuencia. 
4.5.2. Instrumentos 
De igual manera se utilizará como instrumentos los propuestos por Hernández 
Sampieri y otros (2003), que se acondicionan de mejor manera al trabajo de 
investigación, que son los siguientes elementos: 
 Lista de chequeo  
 Cuestionario 
  Ficha de recolección de datos 
Lista de chequeo: Estructuradas sobre la tendencia de los alumnos sobre aspectos de la 
inteligencia emocional durante la conducción de sus sesiones de clase y actividades fuera 
de ella.   
Cuestionario: Formulada sobre la base de indicadores de las dimensiones de ambas 
variables, que ha permitido conocer la opinión de los alumnos sobre el tema de 





Ficha de recolección de datos: Permitió hacer cronológicamente una recopilación de 
documentos que fueros considerados en el marco teórico. 
4.6. Tratamientos estadísticos 
4.6.1. Validez y confiabilidad de los instrumentos 
Para validar el cuestionario, se empleará la técnica de juicio de expertos Coeficiente 
de Validez V de AIKEN la que ayudará efectivamente a medir las variables de 
investigación, las opiniones de cinco (05) jueces determinaran el grado de significación 
estadística, es decir, la concordancia que el instrumento cumple con medir los objetivos de 
la investigación. 
4.6.2. Confiabilidad de los instrumentos  
La capacidad del instrumento para arrojar mediciones similares cuando es aplicada 
en diversas situaciones y en diversos momentos ya sea a los mismos o a diversos grupos de 
sujetos, en ese sentido para el presente estudio de investigación se ha utilizado le método 
de mitades partidas cuya característica metodológica es la consistencia interna, propuesta 
inicialmente a 10 individuos de la población indistintamente y que metodológicamente se 
da entre las respuestas de preguntas pares o impares de la misma prueba, la formula 
estadística corresponde a la correlación por rangos ordenados de Spearman Braun 
apoyados por el índice de Consistencia Interna (Alfa de Cronbach), el que presenta valores 
entre 0 y 1.  
Los valores superiores a 0.8 son considerados aceptables; si su valor es cercano a la 
unidad se trata de un instrumento fiable y hace que sus mediciones sean estables y 





presenta una variabilidad heterogénea en sus ítems y por lo tanto, nos llevaría a 
conclusiones equívocas. 
Tabla 6.  
Indicadores de Fiabilidad  
Valor Interpretación 
0  Nula fiabilidad 
0.01 a 0.20 Insignificantica fiabilidad 
0.21 a 0.40 Baja fiabilidad 
0.41 a 0.60 Media fiabilidad 
0.61 a 0.80 Alta fiabilidad 
0.81 a 0.99 Significativa fiabilidad 
1 Total fiabilidad 
4.7  Procedimientos  
El procesamiento de datos consistió en la recolección de datos primarios de entrada 
extraídos de libros y revistas relacionados a las variables Inteligencia Emocional y 
Estrategias de aprendizaje, los que fueron evaluados y ordenados para obtener información 
útil, luego fueron analizados por los investigadores como usuarios finales para tomar las 
decisiones y realizar las acciones que se estimaron convenientes. En segundo término, se 
observó y/o aprecio la situación real y actual de los alumnos durante el proceso de 
enseñanza aprendizaje para ver sus tendencias, emociones y aspiraciones con relación a las 
variables.  








Los datos fueron obtenidos y llevados a un bloque central para ser procesados. Los 
datos en este caso, denominados de entrada, fueron clasificados para hacer que el proceso 
sea fácil y rápido.  
Durante: 
Proceso que ejecuto las operaciones necesarias para convertir los datos en 
información significativa. Cuando la información se completó se ejecutó la operación de 
salida, conjuntamente comparada con la apreciación de la realidad validada con un marco 
teórico consistente, en la que se preparó un informe que sirvió como base para tomar 
decisiones y se tradujo en el informe de investigación o proyecto de investigación. 
Salida: 
Se aplicó para el procesamiento de datos, como actividad adicional, la 
administración de los resultados de salida, que se pudieron definir como procesos 
necesarios para que la información útil llegue al usuario. La función de control aseguro 
que los datos estén siendo procesados en forma correcta.  
Se empleará los dos tipos de procesamiento que existen, que son los siguientes: 
Proceso manual:  
Que consistió en el empleo del recurso humano, para realizar cálculos mentales, 








Los resultados de esta selección se llevarán al proyecto de investigación a través del 
procesamiento digital (estadístico ji-cuadrado). 
Análisis de los datos  
Se empleó el estadístico ji-cuadrado para probar la asociación entre las dos variables 
y luego se usó para evaluar en qué medida se ajusta la distribución de frecuencias obtenida 



















5.1. Validación y confiabilidad de los instrumentos 
5.1.1. Coeficiente de confiabilidad 
a. Para probar el instrumento y determinar el grado de confiabilidad de las encuestas 
aplicadas a la muestra conformada por 76 alumnos del 4to y 5to año de educación 
básica regular nivel secundario de la Institución Educativa Nª 6005 General Emilio 
Soyer Cabero, promoción 2015, primero se determinó una muestra piloto de 10 
alumnos. 
b. Según Sierra Bravo R. (2014), se estimó el coeficiente de las encuestas a estos 
alumnos, mediante la Ecuación de Spearman–Brown, que determinó que éstos dos 
instrumentos tienen una alta confiabilidad, como lo veremos seguidamente 
Se calculó la confiabilidad utilizando la metodología de dos mitades partidas al azar 
y luego se aplicó la ecuación de SPEARMAN–BROWN: 
                                          N ( AB)  -  ( A) ( B) 
Ecuación (r) =    





Tabla 7.  
Muestra piloto 10 alumnos variable I 
 
      







Suj 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15      
1 4 4 5 5 4 3 4 4 3 3 2 3 5 5 4 31 27 837 961 729 
2 4 3 3 4 2 3 4 2 5 2 3 3 3 4 5 29 21 609 841 441 
3 5 3 5 5 5 5 4 3 2 4 4 3 4 3 5 34 26 884 1156 676 
4 5 4 3 4 5 4 3 5 5 5 4 5 3 4 5 33 31 1023 1089 961 
5 3 3 3 3 3 3 4 4 5 3 4 5 5 5 5 32 26 832 1024 676 
6 5 3 4 4 5 4 4 4 5 5 3 4 2 4 5 33 28 924 1089 784 
7 4 3 5 5 5 5 4 4 3 3 2 4 5 5 5 33 29 957 1089 841 
8 4 3 3 4 5 3 2 2 2 3 3 4 4 5 5 28 24 672 784 576 
9 5 5 4 4 5 5 5 4 4 4 3 3 5 5 5 36 30 1080 1296 900 
10 4 4 5 5 5 3 4 4 4 5 5 3 3 4 5 35 28 980 1225 784 
  43 35 40 43 44 38 38 36 38 37 33 37 39 44 49 324 270 8798 10554 7368 
                                          
                          Coef. De 
Correlación 
            
0.893 












Tabla 8.  
Muestra piloto 10 alumnos variable II 





Suj 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30      
1 3 5 4 5 5 5 5 4 4 4 3 4 5 5 2 31 32 992 961 1024 
2 3 5 4 3 3 3 3 4 5 5 5 5 4 3 4 31 28 868 961 784 
3 4 5 5 5 3 4 4 4 4 4 5 5 5 5 5 35 32 1120 1225 1024 
4 5 3 5 5 3 4 4 3 4 3 5 2 5 5 5 36 25 900 1296 625 
5 4 4 4 5 4 5 4 5 5 5 5 3 3 4 4 33 31 1023 1089 961 
6 4 4 4 5 3 4 4 3 4 2 5 5 5 4 3 32 27 864 1024 729 
7 5 4 3 4 3 4 4 5 5 3 3 4 5 5 5 33 29 957 1089 841 
8 5 4 2 3 2 3 4 5 4 4 5 5 3 4 5 30 28 840 900 784 
9 5 4 2 3 3 4 5 4 4 4 4 4 5 5 4 32 28 896 1024 784 
10 3 4 3 3 3 4 4 5 3 5 4 3 2 3 4 5 27 135 25 729 
  41 42 36 41 32 40 41 42 42 39 44 40 42 43 41 298 287 8595 9594 8285 
                                          
                             Coef. De  
Correlación 












Correlación utilizando la metodología de dos mitades: 
Del cuadro podemos deducir que la confiabilidad del Cuestionario de Encuesta sobre 
la Variable I: Inteligencia Emocional es igual a 0,893. Ahora veamos de la segunda 
variable, del cuadro podemos deducir que la confiabilidad del Cuestionario de Encuesta 
sobre la Variable II: Estrategias Didácticas es igual a 0,801. 
5.1.2. Coeficiente de validez 
El coeficiente de validez del cuestionario de encuestas sobre la variable I: 
Inteligencia Emocional y la variable II: Estrategias Didácticas se muestran en el Índice 2 
sobre el juicio de expertos que alcanzaron valores altos sobre la tabla de Prueba “V” de 
Aiken, de acuerdo al detalle siguiente: 
Estadísticos de fiabilidad 
Alfa de Cron Bach   N de elementos 
,935 30 
El cuestionario y los datos recogidos son fiables en un 93.50 %. 
5.2. Presentación y análisis de los resultados  
Variable Independiente X:  Estrategia didáctica   
Dimensión X 1:    Pre - instruccionales   
Para esta dimensión se plantea un primer indicador cuya pregunta formulada a los 
encuestados productos de la muestra fue la siguiente: 
1.  ¿Durante el inicio de una sesión de clase los docentes o el profesor hace conocer a 

















Nunca Algunas veces A veces Casi siempre Siempre
Tabla 9.  
Resultado de la primera interrogante respecto al indicador 01 de la dimensión X1 
Nº Tipo de respuesta Nº de Rptas % 
1 Nunca 27 35.53 
2 Algunas veces 22 28.95 
3 A veces  18 23.68 
4 Casi siempre 6 7.89 
5 Siempre  3 3.95 
6 Número de encuestados según muestra 76 100 
 7 Desviación estándar 0,620   
 8 Rango mínimo 1,046   
 9 Rango máximo 2,287   
 
Figura 2. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la primera interrogante respecto 
al indicador 01 de la dimensión X1 
Respecto a este indicador se puede apreciar que de la muestra tomada un buen 
porcentaje (36.00%) opina que nunca y un (29.00%) opina que algunas veces durante el 
inicio de una sesión de clase los docentes o el profesor hace conocer a los alumnos los 
objetivos que el pretende con dicha sesión; el promedio del valor de los datos se encuentra 
con una tendencia valorativa hacia el valor máximo de negación. 
 Del mismo modo la desviación estándar obtenida no representa una dispersión 


















Nunca Algunas veces A veces Casi siempre Siempre
Para esta dimensión se plantea un segundo indicador, cuya pregunta formulada a los 
encuestados productos de la muestra fue la siguiente: 
2. ¿El docente o profesos te ha enseñado alguna materia que tú no has entendido de 
manera individual? 
Tabla 10.  
Resultado de la segunda interrogante respecto al indicador 02 de la dimensión X1 
Nº Tipo de respuesta Nº de Reptas % 
1 Nunca 42 56.76 
2 Algunas veces 21 28.38 
3 A veces  7 9.46 
4 Casi siempre 3 4.05 
5 Siempre  1 1.35 
6 Numero de encuestados según muestra 76 100 
 7 Desviación estándar 0,700   
 8 Rango mínimo 1,046   
 9 Rango máximo 2,287   
 
Figura 3. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la segunda interrogante respecto 






Respecto a este indicador se puede apreciar que de la muestra tomada un porcentaje 
de (57.00%) opina que nunca y un (27.00%) opina que algunas veces los docentes o 
profesores han enseñado alguna materia que no se ha entendido de manera individual; el 
valor de los datos se encuentra con una tendencia valorativa hacia el valor máximo de 
negación, del mismo modo la desviación estándar obtenida no representa una dispersión 
considerable que altere los resultados. 
Para esta dimensión se plantea un tercer indicador cuya pregunta formulada a los 
encuestados productos de la muestra fue la siguiente: 
3. ¿El docente o profesor para dar inicio a una sesión de clase sobre alguna materia 
hace preguntas previas a los alumnos para saber cuánto conocen del tema? 
Tabla 11.  
Resultado de la tercera interrogante respecto al indicador 03 de la dimensión X1 
Nº Tipo de respuesta Nº de Reptas % 
1 Nunca 22 28.95 
2 Algunas veces 35 46.05 
3 A veces  10 13.16 
4 Casi siempre 6 7.89 
5 Siempre  3 3.95 
6 Numero de encuestados según muestra 76 100 
 7 Desviación estándar 0,520  
 8 Rango mínimo 1,148  



















Nunca Algunas veces A veces Casi siempre Siempre
 
Figura 4. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la tercera interrogante respecto al 
indicador Nº 03 de la dimensión X1. 
Respecto a este indicador, se puede apreciar que de la muestra tomada un alto 
porcentaje (47.00%) opina que algunas veces y (29.00%) opinan que nunca el docente o 
profesor para dar inicio a una sesión de clase sobre alguna materia hace preguntas previas 
a los alumnos para saber cuánto conocen del tema; el promedio del valor de los datos se 
encuentra una tendencia valorativa hacia el valor máximo de negación. 
Del mismo modo la desviación estándar obtenida no representa una dispersión 
considerable que altere los resultados.  
Para esta dimensión se plantea un cuarto indicador, cuya pregunta formulada a los 
encuestados productos de la muestra fue la siguiente: 
4.  ¿El docente organiza el salón en grupos de trabajo que permitan que los alumnos 


















Nunca Algunas veces A veces Casi siempre Siempre
Tabla 12.  
Resultado de la cuarta interrogante respecto al indicador 04 de la dimensión X1 
Nº Tipo de respuesta Nº de Reptas % 
1 Nunca 31 40.79 
2 Algunas veces 21 27.63 
3 A veces  15 19.74 
4 Casi siempre 5 6.58 
5 Siempre  4 5.26 
6 Numero de encuestados según muestra 76 100 
 7 Desviación estándar 0,420   
 8 Rango mínimo 1,348   
 9 Rango máximo 2,347   
 
Figura 5. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la cuarta interrogante respecto al 
indicador 04 de la dimensión X1. 
 
Respecto a este indicador, se puede apreciar que de la muestra tomada un alto 
porcentaje (41.00%) opinan que nunca y el (28.00%) opinan que algunas veces el docente 





aprendizajes colectivos; se encuentra una tendencia valorativa hacia el valor máximo de 
desacuerdo, igualmente la desviación estándar obtenida no representa una dispersión 
considerable.   
Dimensión X 2: Co-instruccionales 
Para esta dimensión se plantea un primer indicador cuya pregunta formulada a los 
encuestados productos de la muestra fue la siguiente: 
5.  ¿El docente o profesor enseña una sesión de clase de diferentes formas o emplea 
diferentes herramientas como pizarras, proyectores, papelotes para lograr que todos 
entiendan una sesión difícil de entender? 
Tabla 13.  
Resultado de la primera interrogante respecto al indicador 05 de la dimensión X2 
Nº Tipo de respuesta Nº de Rptas % 
1 Nunca 36 47.37 
2 Algunas veces 21 27.63 
3 A veces  11 14.47 
4 Casi siempre 5 6.58 
5 Siempre  3 3.95 
6 Numero de encuestados según muestra 76 47.37 
 7 Desviación estándar 0,420   
 8 Rango mínimo 1,333   








Figura 6. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la primera interrogante respecto 
al indicador 05 de la dimensión X2 
Respecto a este indicador se puede apreciar que de la muestra tomada un alto 
porcentaje (48.00%) opinan que nunca y el (28.00%) opina que algunas veces el docente o 
profesor enseña una sesión de clase de diferentes formas o emplea diferentes herramientas 
como pizarras, proyectores, papelotes para lograr que todos entiendan una sesión difícil de 
entender, se encuentra con una tendencia valorativa hacia el valor máximo de desacuerdo. 
Del mismo modo la desviación estándar obtenida no representa una dispersión 
considerable que altere los resultados.  
Para esta dimensión se plantea un segundo indicador, cuya pregunta formulada a los 
encuestados productos de la muestra fue la siguiente: 
6.  ¿El docente o profesor se siente comprometido por sacar adelante a algún compañero 






















Tabla 14.  
Resultado de la segunda interrogante respecto al indicador 06 de la dimensión X2 
Nº Tipo de respuesta Nº de Reptas % 
1 Nunca 33 43.42 
2 Algunas veces 24 31.58 
3 A veces  10 13.16 
4 Casi siempre 5 6.58 
5 Siempre  4 5.26 
6 Numero de encuestados según muestra 76 100 
 8 Desviación estándar 0,340   
 9 Rango mínimo 1,432   
1 Rango máximo 2,544   
 
Figura 7. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la segunda interrogante respecto 
al indicador 06 de la dimensión X2 
Respecto a este indicador se puede apreciar que de la muestra tomada un alto 
porcentaje de (44.00%) opinan nunca y el (32.00%) opina que algunas veces el docente o 


















logrando aprender alguna materia; el promedio del valor de los datos se encuentra una 
tendencia valorativa hacia el valor máximo de desacuerdo.  
Del mismo modo la desviación estándar obtenida no representa una dispersión 
considerable que altere los resultados.   
Para esta dimensión se plantea un tercer indicador cuya pregunta formulada a los 
encuestados productos de la muestra fue la siguiente: 
7.  ¿El docente o profesor se ha interesado por alguna capacidad que en ti sobresalga 
(música, arte, deportes, elocución)? 
Tabla 15.  
Resultado de la tercera interrogante respecto al indicador 07 de la dimensión X2 
Nº Tipo de respuesta Nº de Reptas % 
1 Nunca 25 32.89 
2 Algunas veces 24 31.58 
3 A veces  15 19.74 
4 Casi siempre 8 10.53 
5 Siempre  4 5.26 
6 Numero de encuestados según muestra 76 100 
 7 Desviación estándar 0,364   
 8 Rango mínimo 1,652   







Figura 8. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la tercera interrogante respecto al 
indicador 07 de la dimensión X2 
Respecto a este indicador se puede apreciar que de la muestra tomada un alto 
porcentaje de (33.00%) opinan que nunca y el (32.00%) opina que algunas veces el 
docente o profesor se ha interesado por alguna capacidad que en sobresalga en los alumnos 
como (música, arte, deportes, elocución); el promedio del valor de los datos, se encuentra 
una tendencia valorativa hacia el valor máximo de desacuerdo.  
Del mismo modo la desviación estándar obtenida no representa una dispersión 
considerable que altere los resultados. 
 
Para esta dimensión se plantea un curto indicador cuya pregunta formulada a los 
encuestados productos de la muestra fue la siguiente: 
 



















Tabla 16.  
Resultado de la cuarta interrogante respecto al indicador 08 de la dimensión X2 
Nº Tipo de respuesta Nº de Reptas % 
1 Nunca 20 26.32 
2 Algunas veces 18 23.68 
3 A veces  25 32.89 
4 Casi siempre 8 10.53 
5 Siempre  5 6.58 
6 Numero de encuestados según muestra 76 100 
 8 Desviación estándar 0,424   
 9 Rango mínimo 1,752   
 10 Rango máximo 2,874   
 
 
Figura 9. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la cuarta interrogante respecto al 
indicador 08 de la dimensión X2 
Respecto a este indicador se puede apreciar que de la muestra tomada un porcentaje 
de (32.00%) opinan a veces y el (23.00%) opina que algunas veces el docente resalta en el 
salón los logros obtenidos por algún compañero por aspectos culturales; se encuentra una 
tendencia valorativa hacia el valor medio de negación. La desviación estándar obtenida no 


















Dimensión X 3: Pos-instruccionales 
 
Para esta dimensión se plantea un primer indicador cuya pregunta formulada a los 
encuestados productos de la muestra fue la siguiente:   
 
9.  ¿El docente o profeso realiza un resumen de las sesiones sobre un tema comparados 
con la realidad que vive nuestro país? 
Tabla 17. 
 Resultado de la primera interrogante respecto al indicador 09 de la dimensión X3 
Nº Tipo de respuesta Nº de Reptas % 
1 Nunca 12 15.79 
2 Algunas veces 11 14.47 
3 A veces  26 34.21 
4 Casi siempre 22 28.95 
5 Siempre  5 6.58 
6 Numero de encuestados según muestra 76 100 
 7 Desviación estándar 0,366   
 8 Rango mínimo 1,867   







Figura 10. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la primera interrogante respecto al 
indicador 09 de la dimensión X3 
 
Respecto a este indicador se puede apreciar que de la muestra tomada un porcentaje 
de (35.00%) opinan a veces y un (29.00%) opina que casi siempre el docente o profeso 
realiza un resumen de las sesiones sobre un tema comparados con la realidad que vive 
nuestro país; se encuentra una tendencia valorativa hacia el valor máximo de aceptación.  
Del mismo modo la desviación estándar obtenida no representa una dispersión 
considerable que altere los resultados. 
Para esta dimensión se plantea un segundo indicador, cuya   pregunta formulada a los 
encuestados productos de la muestra fue la siguiente: 
10.  ¿El docente o profeso deja que los alumnos formulen críticas sobre la manera como 



















Tabla 18.  
Resultado de la segunda interrogante respecto al indicador Nº 10 dimensión X3 
Nº Tipo de respuesta Nº de Reptas % 
1 Nunca 36 47.37 
2 Algunas veces 21 27.63 
3 A veces  11 14.47 
4 Casi siempre 3 3.95 
5 Siempre  5 6.58 
6 Numero de encuestados según muestra 76 100 
 8 Desviación estándar 0,635   
 9 Rango mínimo 1,734   
 10 Rango máximo 2,421   
 
 
Figura 11. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la segunda interrogante respecto 
al indicador 10 de la dimensión X3 
Respecto a este indicador se puede apreciar que de la muestra tomada un porcentaje 
de (48.00%) opinan que nunca y el (28.00%) opina que algunas veces el docente o profeso 



















sesión de clase; se encuentra una tendencia valorativa hacia los valores máximos de 
desacuerdo.  
Del mismo modo la desviación estándar obtenida no representa una dispersión 
considerable que altere los resultados.  
Para estas dimensiones se plantea un tercer indicador cuya pregunta formulada a los 
encuestados productos de la muestra fue la siguiente: 
11.  ¿El docente o profeso realiza comparaciones sobre lo que uno sabia y lo que se ha 
logrado aprender después de una sesión o tema de clase? 
Tabla 19.  
Resultado de la tercera interrogante respecto al indicador 11 de la dimensión X3 
Nº Tipo de respuesta Nº de Reptas % 
1 Nunca 10 13.16 
2 Algunas veces 11 14.47 
3 A veces  16 21.05 
4 Casi siempre 22 28.95 
5 Siempre  17 22.37 
6 Numero de encuestados según muestra 76 100 
 8 Desviación estándar 0,620   
 9 Rango mínimo 1,046   








Figura 12. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la tercera interrogante respecto al 
indicador 11 de la dimensión X3 
 
Respecto a este indicador se puede apreciar que de la muestra tomada un buen 
porcentaje (28.00%) opinan casi siempre y el (22.00%) opina que siempre el docente o 
profeso realiza comparaciones sobre lo que uno sabia y lo que se ha logrado aprender 
después de una sesión o tema de clase; el promedio del valor de los datos se encuentra con 
una tendencia valorativa hacia el valor máximo de aceptación.   
Del mismo modo la desviación estándar obtenida no representa una dispersión 
considerable que altere los resultados. 
Para esta dimensión se plantea un cuarto indicador cuya pregunta formulada a los 
encuestados productos de la muestra fue la siguiente: 
12. ¿El docente o profeso estimula a los alumnos a que realicen trabajos de investigación 
para cuestionar lo planteado por un autor determinado y comparar diferentes puntos de 

















Tabla 20.  
Resultado de la cuarta interrogante respecto al indicador 12 de la dimensión X3 
Nº Tipo de respuesta Nº de Reptas % 
1 Nunca 32 42.11 
2 Algunas veces 23 30.26 
3 A veces  12 15.79 
4 Casi siempre 5 6.58 
5 Siempre  4 5.26 
6 Numero de encuestados según muestra 76 100 
 8 Desviación estándar 0,620   
 9 Rango mínimo 1,046   
 10 Rango máximo 2,287   
 
 
Figura 13. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la cuarta interrogante respecto al 
indicador 12 de la dimensión X3 
Respecto a este indicador se puede apreciar que de la muestra tomada un alto 
porcentaje de (42.00%) opinan que nunca y el (30.00%) opinan algunas veces el docente o 
profeso estimula a los alumnos a que realicen trabajos de investigación para cuestionar lo 


















se encuentra una tendencia valorativa hacia el valor máximo de desacuerdo. La desviación 
estándar obtenida no representa una dispersión considerable que altere los resultados.  
Dimensión Y 1: Percepción, evaluación, expresión de las emociones  
Para esta dimensión se plantea un primer indicador cuya pregunta formulada a los 
encuestados productos de la muestra fue la siguiente: 
13.  ¿El docente o profeso más allá de impartir conocimientos conoce las aspiraciones 
personales de cada alumno? 
Tabla 21.  
Resultado de la primera interrogante respecto al indicador 13 de la dimensión Y1 
Nº Tipo de respuesta Nº de Reptas % 
1 Nunca 32 42.11 
2 Algunas veces 21 27.63 
3 A veces  13 17.11 
4 Casi siempre 8 10.53 
5 Siempre  2 2.63 
6 Numero de encuestados según muestra 76 100 
 8 Desviación estándar 0,620   
 9 Rango mínimo 1,046   







Figura 14. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la primera interrogante respecto al 
indicador 13 de la dimensión Y1 
Respecto a este indicador se puede apreciar que de la muestra tomada un buen 
porcentaje (31.00%) opina que nunca y el (26.00%) opina algunas veces el docente o 
profeso más allá de impartir conocimientos conoce las aspiraciones personales de cada 
alumno; los promedios del valor de los datos tienden al valor máximo de rechazo. 
Del mismo modo la desviación estándar obtenida no representa una dispersión 
considerable que altere los resultados.  
Para esta dimensión se plantea un segundo indicador cuya pregunta formulada a los 
encuestados productos de la muestra fue la siguiente: 
14.  ¿Te han enseñado a controlar emociones como por ejemplo cuando esta triste tienes 





















Tabla 22.  
Resultado de la segunda interrogante respecto al indicador 14 de la dimensión Y1 





















0,700   
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Rango mínimo 
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Figura 15. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la segunda interrogante respecto 
al indicador 14 de la dimensión Y1 
 
Respecto a este indicador se puede apreciar que de la muestra tomada un porcentaje 



















controlar emociones como por ejemplo cuando esta triste tienes mayor capacidad de 
detectar errores o deducir con facilidad.; el valor de los datos se encuentra con una 
tendencia valorativa hacia el valor máximo de aceptación, del mismo modo la desviación 
estándar obtenida no representa una dispersión considerable que altere los resultados. 
Para esta dimensión se plantea un tercer indicador cuya pregunta formulada a los 
encuestados productos de la muestra fue la siguiente: 
15.  ¿El docente o profeso más allá de impartir conocimientos motiva al salón a crear 
nuevos conocimientos o a investigar para lograr nuestros propios conceptos basados 
en nuestra realidad? 
Tabla 23.  
Resultado de la tercera interrogante respecto al indicador 15 de la dimensión Y1 
Nº Tipo de respuesta Nº de Reptas % 
1 Nunca 32 42.11 
2 Algunas veces 22 28.95 
3 A veces  12 15.79 
4 Casi siempre 7 9.21 
5 Siempre  3 3.95 
6 Numero de encuestados según muestra 76 100 
 8 Desviación estándar 0,520  
 9 Rango mínimo 1,148  








Figura 16. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la tercera interrogante respecto 
al indicador 15 de la variable independiente Y1 
Respecto a este indicador se puede apreciar que de la muestra tomada un alto 
porcentaje (43.00%) opina que nunca y el (29.00) opinan que algunas veces el docente o 
profeso más allá de impartir conocimientos motiva al salón a crear nuevos conocimientos o 
a investigar para lograr los propios conceptos basados en nuestra realidad; el promedio del 
valor de los datos encuentra una tendencia valorativa hacia el valor máximo de rechazo. 
Del mismo modo la desviación estándar obtenida no representa una dispersión 
considerable que altere los resultados.  
Para esta dimensión se plantea un cuarto indicador cuya pregunta formulada a los 
encuestados productos de la muestra fue la siguiente: 
16.  ¿El docente o profeso se compenetra con los alumnos en sus aspiraciones o 























Tabla 24.  
Resultado de la cuarta interrogante respecto al indicador 16 de la dimensión Y1 





















0,420   
 9 
Rango mínimo 
1,348   
 10 
Rango máximo 
2,347   
 
 
Figura 17. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la cuarta interrogante respecto al 
indicador 16 de la dimensión Y1 
Respecto a este indicador se puede apreciar que de la muestra tomada un alto 
porcentaje (44.00%) opinan que nunca y el (29.00%) opinan algunas veces el docente o 
profeso se compenetra con los alumnos en sus aspiraciones o necesidades como un líder 
escolar; se encuentra una tendencia valorativa hacia el valor máximo de rechazo. 


















Dimensión Y 2: Facilitación y asimilación emocional  
Para esta dimensión se plantea un primer indicador cuya pregunta formulada a los 
encuestados productos de la muestra fue la siguiente: 
17.  ¿Sabes tú que controlar emociones (tristeza, cólera, alegría) te permite procesar 
mejor la información para realizar tus tareas escolares? 
Tabla 25  
Resultado de la primera interrogante respecto al indicador 17 de la dimensión Y2 
Nº Tipo de respuesta Nº de Reptas % 
1 Nunca 26 34.21 
2 Algunas veces 21 27.63 
3 A veces  18 23.68 
4 Casi siempre 8 10.53 
5 Siempre  3 3.95 
6 Numero de encuestados según muestra 76 100 
 8 Desviación estándar 0,420   
 9 Rango mínimo 1,333   
 10 Rango máximo 2,447   
 
 
Figura 17. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la primera interrogante respecto 


















Respecto a este indicador se puede apreciar que de la muestra tomada un alto 
porcentaje (34.00%) opinan nunca y el (28.00%) opina que algunas veces se les ha 
enseñado que controlar emociones (tristeza, cólera, alegría) te permite procesar mejor la 
información para realizar tus tareas escolares; se encuentra con una tendencia valorativa 
hacia el valor máximo de rechazo.  
Del mismo modo la desviación estándar obtenida no representa una dispersión 
considerable que altere los resultados.  
Para esta dimensión se plantea un segundo indicador cuya pregunta formulada a los 
encuestados productos de la muestra fue la siguiente: 
18. ¿Sabes que una emoción de tristeza o alegría puede afectar el rendimiento de un 
examen? 
Tabla 25.  
Resultado de la segunda interrogante respecto al indicador 18 de la dimensión Y2 
Nº Tipo de respuesta Nº de Reptas % 
1 Nunca 25 32.89 
2 Algunas veces 24 31.58 
3 A veces  16 21.05 
4 Casi siempre 8 10.53 
5 Siempre  3 3.95 
6 Numero de encuestados según muestra 76 100 
 7 Desviación estándar 0,340   
 8 Rango mínimo 1,432   






Figura 19. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la segunda interrogante respecto al 
indicador 18 de la dimensión Y2 
 
Respecto a este indicador se puede apreciar que de la muestra tomada un alto 
porcentaje de (33.00%) opinan que nunca y el (32.00%) opina que algunas veces uno sabes 
que una emoción de tristeza o alegría puede afectar el rendimiento de un examen; el 
promedio del valor de los datos se encuentra una tendencia valorativa hacia el valor 
máximo de rechazo.  
 
Del mismo modo la desviación estándar obtenida no representa una dispersión 
considerable que altere los resultados.   
 
Para esta dimensión se plantea un tercer indicador cuya pregunta formulada a los 
encuestados productos de la muestra fue la siguiente: 
 
19.  ¿Te han enseñado a controlar emociones como por ejemplo cuando esta triste tienes 
mayor capacidad de detectar errores o deducir con facilidad que te permita mejorar 




















Tabla 27  
Resultado de la tercera interrogante respecto al indicador 19 de la dimensión Y2 
Nº Tipo de respuesta Nº de Reptas % 
1 Nunca 36 47.37 
2 Algunas veces 22 28.95 
3 A veces  8 10.53 
4 Casi siempre 7 9.21 
5 Siempre  3 3.95 
6 Numero de encuestados según muestra 76 100 
 7 Desviación estándar 0,364   
 8 Rango mínimo 1,652   




Figura 18. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la tercera interrogante respecto 
al indicador 19 de la dimensión Y2 
Respecto a este indicador se puede apreciar que de la muestra tomada un alto 



















enseñado a controlar emociones como por ejemplo cuando esta triste tienes mayor 
capacidad de detectar errores o deducir con facilidad que te permita mejorar tu rendimiento 
escolar; el promedio del valor de los datos se encuentra una tendencia valorativa hacia el 
valor máximo de rechazo.  
Del mismo modo la desviación estándar obtenida no representa una dispersión 
considerable que altere los resultados. 
Para esta dimensión se plantea un cuarto indicador cuya pregunta formulada a los 
encuestados productos de la muestra fue la siguiente: 
20.  ¿Te han enseñado a controlar emociones de ira o cólera en un momento determinado 
en algún problema con un compañero de clase? 
Tabla 26.  
Resultado de la cuarta interrogante respecto al indicador 20 de la dimensión Y2 
Nº Tipo de respuesta Nº de Reptas % 
1 Nunca 37 48.68 
2 Algunas veces 24 31.58 
3 A veces  6 7.89 
4 Casi siempre 5 6.58 
5 Siempre  4 5.26 
6 Numero de encuestados según muestra 76 100 
 7 Desviación estándar 0,424   
 8 Rango mínimo 1,752   







Figura 21. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la cuarta interrogante respecto al 
indicador 20 de la dimensión Y2. 
Respecto a este indicador se puede apreciar que de la muestra tomada un porcentaje 
de (48.00%) opinan que nunca y el (32.00%) opina que algunas veces se le ha enseñado a 
controlar emociones de ira o cólera en un momento determinado en algún problema con un 
compañero de clase; se encuentra una tendencia valorativa hacia el valor máximo de 
rechazo.  
La desviación estándar obtenida no representa una dispersión considerable.  
Dimensión Y 3: Rendimiento académico  
Para esta dimensión se plantea un primer indicador cuya pregunta formulada a los 
encuestados productos de la muestra fue la siguiente: 
21. ¿Sabes tú que las relaciones con tus padres o amigos del colegio afectan notablemente 


















Tabla 27.  
Resultado de la primera interrogante respecto al indicador 21 de la dimensión Y3 
Nº Tipo de respuesta Nº de Reptas % 
1 Nunca 13 17.11 
2 Algunas veces 12 15.79 
3 A veces  14 18.42 
4 Casi siempre 18 23.68 
5 Siempre  19 25.00 
6 Numero de encuestados según muestra 76 100 
 8 Desviación estándar 0,424   
 9 Rango mínimo 1,752   
 10 Rango máximo 2,874   
 
 
Figura 19. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la primera interrogante respecto al 
indicador 21 de la dimensión Y3 
Respecto a este indicador se puede apreciar que de la muestra tomada un porcentaje 






















padres o amigos del colegio afectan notablemente los logros escolares; se encuentra una 
tendencia valorativa hacia el valor máximo de aceptación.  
La desviación estándar obtenida no representa una dispersión considerable.  
Para esta dimensión se plantea un segundo indicador cuya pregunta formulada a los 
encuestados productos de la muestra fue la siguiente: 
22.  ¿Te han enseñado que existen situaciones difíciles como problemas familiares o 
personales que pueden ser controlados emocionalmente para que no afecten tus 
estudios? 
Tabla 28.  
Resultado de la segunda interrogante respecto al indicador 22 de la dimensión Y3 
Nº Tipo de respuesta Nº de Reptas % 
1 Nunca 24 31.58 
2 Algunas veces 24 31.58 
3 A veces  17 22.37 
4 Casi siempre 8 10.53 
5 Siempre  3 3.95 
6 Numero de encuestados según muestra 76 100 
 8 Desviación estándar 0,420   
 9 Rango mínimo 1,333   







Figura 20. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la primera interrogante respecto 
al indicador 22 de la dimensión Y3 
Respecto a este indicador se puede apreciar que de la muestra tomada un alto 
porcentaje (32.00%) opinan que nunca y el (32.00%) opina que algunas veces se les ha 
enseñado que existen situaciones difíciles como problemas familiares o personales que 
pueden ser controlados emocionalmente para que no afecten los estudios; se encuentra con 
una tendencia valorativa hacia el valor máximo negación. Del mismo modo la desviación 
estándar obtenida no representa una dispersión considerable que altere los resultados.  
Para esta dimensión se plantea un tercer indicador cuya pregunta formulada a los 
encuestados productos de la muestra fue la siguiente: 























Tabla 29.  
Resultado de la tercera interrogante respecto al indicador 23 de la dimensión Y3 
Nº Tipo de respuesta Nº de Reptas % 
1 Nunca 10 13.16 
2 Algunas veces 11 14.47 
3 A veces 13 17.11 
4 Casi siempre 22 28.95 
5 Siempre 20 26.32 
6 Numero de encuestados según muestra 76 100 
 8 Desviación estándar 0,420   
 9 Rango mínimo 1,333   




Tabla 30. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la tercera interrogante respecto al 
indicador 23 de la dimensión Y3 
Respecto a este indicador se puede apreciar que de la muestra tomada un alto 
















escuchado o se les ha enseñado el dicho que dice mente sana en cuerpo sano; se encuentra 
con una tendencia valorativa hacia el valor máximo de aceptación. 
Del mismo modo la desviación estándar obtenida no representa una dispersión 
considerable que altere los resultados.  
Para esta dimensión se plantea un cuarto indicador cuya pregunta formulada a los 
encuestados productos de la muestra fue la siguiente: 
24.  ¿Te han enseñado a que las buenas relaciones con el docente o compañeros facilitan 
tu aprendizaje? 
Tabla 31.  
Resultado de la cuarta interrogante respecto al indicador 24 de la dimensión Y3 
Nº Tipo de respuesta Nº de Reptas % 
1 Nunca 15 19.74 
2 Algunas veces 15 19.74 
3 A veces 8 10.53 
4 Casi siempre 20 26.32 
5 Siempre 18 23.68 
6 Numero de encuestados según muestra 76 100 
 8 Desviación estándar 0,420   
 9 Rango mínimo 1,333   








Figura 25. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la cuarta interrogante respecto al 
indicador 24 de la dimensión Y3 
 
Respecto a este indicador se puede apreciar que de la muestra tomada un alto 
porcentaje (27.00%) opinan que casi siempre y el (24.00%) opina que siempre se les ha 
enseñado a que las buenas relaciones con el docente o compañeros facilitan el aprendizaje; 
se encuentra con una tendencia valorativa hacia el valor máximo de aceptación. Del mismo 
modo la desviación estándar obtenida no representa una dispersión considerable que altere 
los resultados.  
Dimensión Y 4: Facilitación y asimilación emocional  
Para esta dimensión se plantea un primer indicador cuya pregunta formulada a los 
encuestados productos de la muestra fue la siguiente: 


















Tabla 33  
Resultado de la primera interrogante respecto al indicador 25 de la dimensión Y4 
Nº Tipo de respuesta Nº de Reptas % 
1 Nunca 34 44.74 
2 Algunas veces 18 23.68 
3 A veces  14 18.42 
4 Casi siempre 6 7.89 
5 Siempre  4 5.26 
6 Numero de encuestados según muestra 76 100 
 7 Desviación estándar 0,420   
 8 Rango mínimo 1,333   




Figura 21. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la primera interrogante respecto al 
indicador 25 de la dimensión Y4 
Respecto a este indicador se puede apreciar que de la muestra tomada un alto 
porcentaje (45.00%) opinan nunca y el (24.00%) opina que algunas veces se les ha 
enseñado a controlar la impulsividad violenta o agresiva; se encuentra con una tendencia 



















Del mismo modo la desviación estándar obtenida no representa una dispersión 
considerable que altere los resultados.  
Para esta dimensión se plantea un segundo indicador cuya pregunta formulada a los 
encuestados productos de la muestra fue la siguiente: 
26. ¿Sabes que el consumo de sustancias adictivas como el tabaco o marihuana afecta tu 
rendimiento escolar? 
Tabla 32.  
Resultado de la segunda interrogante respecto al indicador 26 de la dimensión Y4 
Nº Tipo de respuesta Nº de Reptas % 
1 Nunca 6 7.89 
2 Algunas veces 7 9.21 
3 A veces  17 22.37 
4 Casi siempre 22 28.95 
5 Siempre  24 31.58 
6 Numero de encuestados según muestra 76 100 
 7 Desviación estándar 0,340   
 8 Rango mínimo 1,432   







Figura 22. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la segunda interrogante respecto al 
indicador 26 de la dimensión Y4 
 
Respecto a este indicador se puede apreciar que de la muestra tomada un alto 
porcentaje de (32.00%) opinan que siempre y el (29.00%) opina que casi siempre   uno 
sabes que el consumo de sustancias adictivas como el tabaco o marihuana afecta tu 
rendimiento escolar; el promedio del valor de los datos se encuentra una tendencia 
valorativa hacia el valor máximo de aceptación.  
Del mismo modo la desviación estándar obtenida no representa una dispersión 
considerable que altere los resultados.   
Para esta dimensión se plantea un tercer indicador cuya pregunta formulada a los 
encuestados productos de la muestra fue la siguiente: 
27.  ¿Sabes tú el control de emociones se refleja en la internalización de valores como 



















Tabla 33.  
Resultado de la tercera interrogante respecto al indicador 27 de la dimensión Y4 
Nº Tipo de respuesta Nº de Reptas % 
1 Nunca 32 42.11 
2 Algunas veces 16 21.05 
3 A veces  13 17.11 
4 Casi siempre 8 10.53 
5 Siempre  7 9.21 
6 Numero de encuestados según muestra 76 100 
 7 Desviación estándar 0,364   
 8 Rango mínimo 1,652   
 9 Rango máximo 2,434   
 
 
Figura 23. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la tercera interrogante respecto al 
indicador 27 de la dimensión Y4 
Respecto a este indicador se puede apreciar que de la muestra tomada un alto 


















control de emociones se refleja en la internalización de valores como una práctica 
cotidiana; el promedio del valor de los datos se encuentra una tendencia valorativa hacia el 
valor máximo de rechazo.  
Del mismo modo la desviación estándar obtenida no representa una dispersión 
considerable que altere los resultados. 
Para esta dimensión se plantea un cuarto indicador cuya pregunta formulada a los 
encuestados productos de la muestra fue la siguiente: 




Resultado de la cuarta interrogante respecto al indicador 28 de la dimensión Y4 
Nº Tipo de respuesta Nº de Reptas % 
1 Nunca 23 30.26 
2 Algunas veces 26 34.21 
3 A veces  12 15.79 
4 Casi siempre 8 10.53 
5 Siempre  7 9.21 
6 Numero de encuestados según muestra 76 100 
 7 Desviación estándar 0,424   
 8 Rango mínimo 1,752   







Figura 24. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la cuarta interrogante respecto al 
indicador 28 de la dimensión Y4. 
Respecto a este indicador se puede apreciar que de la muestra tomada un porcentaje 
de (34.00%) opinan que algunas veces y el (31.00%) opina que nunca saben que el control 
emocional permite tener mayores juicios para tomar buenas decisiones; se encuentra una 
tendencia valorativa hacia el valor máximo de rechazo.  
La desviación estándar obtenida no representa una dispersión considerable.  
5.3. Prueba de Hipótesis 
Con la finalidad de contrastar las hipótesis específicas planteadas en la investigación, 
se procede a la prueba de hipótesis, formulando las correspondientes hipótesis estadísticas 
de “investigación” (H1) y “nula” (Ho). 
5.3.1. Prueba de hipótesis general 
HG  Sobre la relación entre la inteligencia emocional y las estrategias didácticas, se 

















H1:  Existe relación significativa entre la inteligencia emocional y las estrategias 
didácticas empleadas por los docentes en alumnos del 4to y 5to año de educación 
básica regular nivel secundario en la Institución Educativa Nª 6005 General Emilio 
Soyer Cabero, Año 2015. 
Ho:  No existe relación significativa entre la inteligencia emocional y las estrategias 
didácticas empleadas por los docentes en alumnos del 4to y 5to año de educación 
básica regular nivel secundario en la Institución Educativa Nª 6005 General Emilio 
Soyer Cabero, Año 2015. 
Estableceremos si existe relación entre la inteligencia emocional y las estrategias 
didácticas empleadas por los docentes en alumnos del 4to y 5to año de educación básica 
regular nivel secundario en la Institución Educativa Nª 6005 General Emilio Soyer Cabero, 
Año 2015.  
Con respecto a ello y con la finalidad de conocer si los datos son verdaderos y no 








Tabla 35.  
Tabla de contingencia inteligencia emocional * estrategias didácticas 
 Inteligencia Emocional Total 





43,00 3 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 3 
44,00 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 2 
45,00 0 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 2 
46,00 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 
47,00 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 
48,00 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 2 
49,00 0 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 2 
50,00 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 
51,00 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 
53,00 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 
55,00 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 
57,00 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 
58,00 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 





60,00 0 0 0 0 0 0 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 2 
61,00 0 0 0 0 0 0 0 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 2 
62,00 0 0 0 0 0 0 0 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 2 
63,00 0 0 0 0 0 0 0 0 2 3 3 3 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 11 
64,00 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 
68,00 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 2 3 0 0 0 0 0 0 0 0 5 
69,00 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 6 0 0 0 0 0 0 0 0 6 
70,00 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 2 0 0 0 0 0 0 0 0 2 
71,00 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 3 0 0 0 0 0 0 0 3 
72,00 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 
73,00 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 3 2 0 0 0 0 0 5 
74,00 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 2 0 0 0 0 3 
75,00 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 4 2 3 1 8 18 







Tabla 36.  
Pruebas de chi-cuadrado 
 Valor gl Sig. 
asintótica 
(bilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson 393,147a 280 ,000 
Razón de verosimilitudes 89,348 280 1,000 
Asociación lineal por lineal 33,12 1 ,000 
N de casos válidos 126   
 
a. 140 casillas (100,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La 
frecuencia mínima esperada es ,01. 
 
Como la probabilidad de ocurrencia de 0.000 (Estadísticamente 0.001) es menor que 
0.05, entonces se rechaza la hipótesis general nula 0 y se acepta la hipótesis general 
de investigación 1: 
5.3.2. Prueba de hipótesis especifica 
Prueba de hipótesis específica 1 
Sobre la relación entre la percepción, evaluación, expresión de las emociones y las 
estrategias didáctica, se plantean las siguientes hipótesis: 
H1:  Existente relación significativa entre la percepción, evaluación, expresión de las 
emociones y las estrategias didácticas empleadas por los docentes en alumnos del 4to 
y 5to año de educación básica regular nivel secundario en la Institución Educativa Nª 
6005 General Emilio Soyer Cabero, Año 2015. 
Ho:  No existe relación significativa entre la percepción, evaluación, expresión de las 





y 5to año de educación básica regular nivel secundario en la Institución Educativa Nª 
6005 General Emilio Soyer Cabero, Año 2015. 
Estableceremos si existe relación entre la percepción, evaluación, expresión de las 
emociones y las estrategias didácticas empleadas por los docentes en alumnos del 4to y 5to 
año de educación básica regular nivel secundario en la Institución Educativa N° 6005 
General Emilio Soyer Cabero, Año 2015.  
Con respecto a ello y con la finalidad de conocer si los datos son verdaderos y no 
debidos al azar se aplicó la prueba estadística de ji-cuadrado de Pearson: 
Tabla 37. 
Tabla de contingencia percepción, evaluación, expresión de las emociones * estrategias 
didácticas 
   Percepción, evaluación, expresión de las 
emociones 




43,00 0 1 0 0 0 0 
44,00 0 0 0 1 0 0 
45,00 0 0 0 3 0 1 
46,00 0 1 0 1 0 0 
57,00 0 0 3 0 1 0 
58,00 0 0 0 0 0 0 
59,00 0 0 0 0 0 0 














Tabla 38.  
Pruebas de chi-cuadrado 
 Valor gl Sig. asintótica 
(bilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson 
176,236a 198 ,000 
Razón de verosimilitudes 
132,225 198 1,000 
Asociación lineal por lineal 
42,641 1 ,000 
N de casos válidos 
32   
 
 
a. 48 casillas (100,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia 
mínima esperada es ,01. 
 
Como la probabilidad de ocurrencia de 0.000 (Estadísticamente 0.001) es menor que 
0.05, entonces se rechaza la hipótesis nula 1 y se acepta la hipótesis de investigación 1: 
Prueba de hipótesis específica 2 
Sobre la relación entre la facilitación y asimilación emocional y las estrategias 
didácticas, se plantean las siguientes hipótesis: 
H1:  Existente relación significativa entre la facilitación y asimilación emocional y las 
estrategias didácticas empleadas por los docentes en alumnos del 4to y 5to año de 
educación básica regular nivel secundario en la Institución Educativa Nª 6005 
General Emilio Soyer Cabero, Año 2015. 
Ho:  No existente relación significativa entre la facilitación y asimilación emocional y las 
estrategias didácticas empleadas por los docentes en alumnos del 4to y 5to año de 
educación básica regular nivel secundario en la Institución Educativa Nª 6005 





Estableceremos si existe relación entre la facilitación y asimilación emocional y las 
estrategias didácticas empleadas por los docentes en alumnos del 4to y 5to año de 
educación básica regular nivel secundario en la Institución Educativa Nª 6005 General 
Emilio Soyer Cabero, Año 2015. 
Con respecto a ello y con la finalidad de conocer si los datos son verdaderos y no 
debidos al azar se aplicó la prueba estadística de ji-cuadrado de Pearson: 
Tabla 39.  
Tabla de contingencia facilitación y asimilación emocional * estrategias didácticas    
 Facilitación y asimilación emocional  
4,00 5,00 6,00 7,00 8,00 9,00 
Estrategias 
didácticas 
48,00 0 1 0 0 0 0 
49,00 0 0 .  1 0 0 
50,00 0 0 0 3 0 1 
51,00 1 1 0 1 0 0 
61,00 2 0 3 0 1 0 
62,00 4 0 0 0 0 1 
63,00 0 30 0 0 0 0 












Tabla 40.  
Pruebas de chi-cuadrado 
 Valor gl Sig. asintótica 
(bilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson 183,263a 188 ,000 
Razón de verosimilitudes 145,635 188 ,167 
Asociación lineal por lineal 47,304 1 ,000 
N de casos válidos 36   
 
a. 48 casillas (100,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La 
frecuencia mínima esperada es ,01. 
Como la probabilidad de ocurrencia de 0.000 (Estadísticamente 0.001) es menor que 
0.05, entonces se rechaza la hipótesis nula 2 y se acepta la hipótesis de investigación 2: 
Prueba de hipótesis específica 3 
Sobre la relación entre el rendimiento académico y las estrategias didácticas, se 
plantean las siguientes hipótesis: 
H1:  Existente relación significativa entre el rendimiento académico y las estrategias 
didácticas empleadas por los docentes en alumnos del 4to y 5to año de educación 
básica regular nivel secundario en la Institución Educativa Nª 6005 General Emilio 
Soyer Cabero, Año 2015. 
Ho:  No existente relación significativa entre el rendimiento académico y las estrategias 
didácticas empleadas por los docentes en alumnos del 4to y 5to año de educación 
básica regular nivel secundario en la Institución Educativa N° 6005 General Emilio 
Soyer Cabero, Año 2015. 
Estableceremos si existe relación entre el rendimiento académico y las estrategias 





regular nivel secundario en la Institución Educativa Nª 6005 General Emilio Soyer Cabero, 
Año 2015. 
Con respecto a ello y con la finalidad de conocer si los datos son verdaderos y no 
debidos al azar se aplicó la prueba estadística de ji-cuadrado de Pearson: 
Tabla 41.  
Tabla de contingencia rendimiento académico * estrategias didácticas 
  Rendimiento académico 
3,00 4,00 5,00 6,00 7,00 8,00 
Estrategias 
didácticas  
52.00 0 0 0 0 0 1 
53,00 0 0 0 0 1 0 
54,00 1 1 0 0 0 2 
55,00 1 1 0 0 0 1 
65,00 0 0 4 1 0 0 
66,00 0 0 0 0 0 1 
67,00 0 0 0 0 1 0 
68,00 0 0 0 0 2 1 
 
 
Tabla 42.  
Pruebas de chi-cuadrado  
 Valor Gl Sig. asintótica 
(bilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson 178,232a 168 ,000 
Razón de verosimilitudes 158,280 168 1,000 
Asociación lineal por lineal 40,220 1 ,000 
N de casos válidos 38   
 
a. 48 casillas (100,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La 
frecuencia mínima esperada es ,01. 
Como la probabilidad de ocurrencia de 0.000 (Estadísticamente 0.001) es menor que 





Prueba de hipótesis específica 4 
Sobre la relación entre la conducta disruptiva y las estrategias didácticas, se plantean 
las siguientes hipótesis: 
H1:  Existente relación significativa entre la conducta disruptiva y las estrategias 
didácticas empleadas por los docentes en alumnos del 4to y 5to año de educación 
básica regular nivel secundario en la Institución Educativa Nª 6005 General Emilio 
Soyer Cabero, Año 2015. 
Ho:  No existente relación significativa entre la conducta disruptiva y las estrategias 
didácticas empleadas por los docentes en alumnos del 4to y 5to año de educación 
básica regular nivel secundario en la Institución Educativa Nª 6005 General Emilio 
Soyer Cabero, Año 2015. 
Estableceremos si existe relación entre la conducta disruptiva y las estrategias 
didácticas empleadas por los docentes en alumnos del 4to y 5to año de educación básica 
regular nivel secundario en la Institución Educativa Nª 6005 General Emilio Soyer Cabero, 
Año 2015. 
Con respecto a ello y con la finalidad de conocer si los datos son verdaderos y no 









Tabla 43.  
Tabla de contingencia conducta disruptiva * estrategias didácticas 
  Conducta descriptiva 
3,00 4,00 5,00 6,00 7,00 8,00 
Estrategias 
didácticas  
52.00 0 0 0 0 0 1 
53,00 0 0 0 0 1 1 
54,00 1 1 0 0 0 1 
55,00 1 1 0 0 0 2 
65,00 0 0 4 1 0 0 
66,00 0 0 0 0 0 1 
67,00 0 0 0 0 1 0 
68,00 0 0 0 0 2 1 
 
Tabla 44.  
Pruebas de chi-cuadrado  
 Valor Gl Sig. asintótica 
(bilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson 
169,132a 166 ,000 
Razón de verosimilitudes 
158,280 166 1,000 
Asociación lineal por lineal 
42,120 1 ,000 
N de casos válidos 
39   
 
 
a. 48 casillas (100,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La 
frecuencia mínima esperada es ,01. 
 
Como la probabilidad de ocurrencia de 0.000 (Estadísticamente 0.001) es menor que 










5.3.  Discusión de resultados 
El análisis de los resultados expuestos permite concluir que la mayoría de profesores 
docentes de la educación básica regular nivel secundario en la Institución Educativa Nª 
6005 General Emilio Soyer Cabero muestra un nivel muy bajo en cuanto al empleo de 
estrategias didácticas y ni que decir si hablamos de la inteligencia emocional que puede ser 
empleada como una estrategia para logra aprendizajes significativos en los alumnos del 4to 
y 5to año. El Estado peruano a través de la Ley general de Educación (Ley 28044 – 2003) 
reconoce que la educación es un proceso de enseñanza – aprendizaje de toda la vida y que 
contribuye a la formación integral de la persona y además busca el desarrollo de todas sus 
capacidades no solo el desarrollo de la inteligencia como una medida del coeficiente 
intelectual, como normalmente los test de calificación de pruebas tipo censal lo hacen, 
desde allí surge los nuevos paradigmas de la innovación pedagogía, aspectos que deben ser 
estudiados como nuevos proyectos de investigación. 
Los resultados en cuanto a aspectos generales, demuestran que la misión principal de 
los docentes es la formación integral de la persona, pues se ha comprobado que la 
inteligencia emocional se relaciona directamente con la  inteligencia intelectual, relacionar 
este concepto dentro del nuevo proceso de enseñanza-aprendizaje surge como una 
necesidad de transformar como un aspecto de innovaciones que conforman una estrategia 
de cambio inmersa en el modelo educativo integral y flexible que permita la formación 
integralmente a los educandos. 
 
Así mismo, los resultados de la investigación relacionada con otros estudios ratifica 
que los sistemas educativos están en plena transformación para hacer frente a los cambios 





cambios implican entre otras cosas buscar y contar con herramientas efectivas (estrategia) 
que permitan fortalecer la tarea principal, que es el llevar a cabo un proceso de enseñanza-
aprendizaje cada vez más apegado a la realidad cambiante, en ese sentido los resultados de 
la investigación demuestran que es de vital importancia que los docentes acepte los nuevos 
roles que implica entre otras cosas un cambio de actitud, vivir y mostrar los valores a 
través del ejemplo con sus estudiantes, lo cual nos llevaría  a romper con las prácticas 
académicas obsoletas, logrando con ello responder a las exigencias y expectativas de este 
nuevo contexto globalizador que no pide sino que exige una participación activa para 
generar en los educandos los principios básicos de aprender a ser, aprender a aprender y 
aprender a hacer, traducido en preparar a la persona para integrarse a la sociedad de 
manera simple y efectiva.   
 
Los resultados de la investigación también demuestran aspectos específicos que 
requieren ser considerados como estrategias didácticas para logara que los dicentes logren 
mejores resultados en el proceso de aprendizaje, aspectos como la importancia del 
relevante papel que la evolución ha asignado a las emociones en el psiquismo humano que 
nos permiten afrontar situaciones demasiado difíciles de riesgo, de pérdidas irreparables, la 
persistencia en el logro de un objetivo, la relación con otras personas, la creación de una 
familia y la sociedad, bagaje emocional que ha adquirido un extraordinario valor de 
supervivencia y se ve confirmada por el hecho de que las emociones han terminado 
integrándose en el sistema nervioso en forma de tendencias innatas y automáticas. 
 
Los resultados también demuestran aspectos específicos que pueden ser empleados y 
deben ser empleados por los docentes como estrategia como la percepción, evaluación y 





conocen a sus dicentes, en segundo término no existe un compromiso  para lograr 
aprendizajes significativos y finalmente no existe un control de sus propias emociones 
traducidas en aspectos que involucran problemas familiares, laborales con aspectos 
netamente educativos-pedagógicos. Controlar los sentimientos y adecuarlos al momento, 
examina la capacidad de tranquilizarse a uno mismo, de desembarazarse de la ansiedad, de 
la tristeza, de la irritabilidad exagerada y de las consecuencias que acarrea su ausencia. 
  
Un segundo aspecto específico extraído de los resultados es la facilitación y 
asimilación emocional, las que reconocen que las emociones sirven para modelar y 
mejorar el pensamiento al dirigir nuestra atención hacia la información significativa de 
modo más rápido. Además, las emociones facilitan el cambio de perspectiva, la formación 
de juicios y la consideración de nuevos puntos de vista de los problemas debido a las 
continuas fluctuaciones emocionales.  
Un tercer aspecto específico son las conductas disruptivas cuya medición adecuada 
de la inteligencia emocional permite obtener datos muy útiles y novedosos sobre el 
funcionamiento y los recursos emocionales del alumno, así como información sobre el 
grado de satisfacción vital y de bienestar en el ámbito individual, social y familiar. Así, los 
educadores tienen un indicador del nivel de habilidad emocional del alumno para afrontar 
futuros contratiempos personales permitiéndoles actuar con rapidez en caso de tener que 












1. Los resultados de la investigación demuestran que existe una relación alta entre la 
inteligencia emocional y las estrategias didácticas en alumnos de 4to y 5to año de 
Educación Básica Regular nivel secundario en la Institución Educativa Nª 6005 
General Emilio Soyer Cabero, año 2015. En primer lugar, puede decirse que existen 
estrategias de formas generales y otras más específicas. Algunas estrategias son 
aplicables a varios aspectos del aprendizaje, mientras que otras tienden a restringirse 
a tópicos o contenidos muy particulares. Esto ha llevado a algunos autores a 
clasificar a las estrategias de formas diferentes, aunque en muchas ocasiones se ha 
incurrido en vincular a las estrategias generales con aspectos meta-cognitivos Kirby, 
(1984) citado por Nisbet y Schucksmith, (1987) y hay quienes utiliza el término 
estrategias cognitivas o de aprendizaje.  
2. Al efectuar la correlación entre percepción, evaluación y expresión de las emociones 
con las estrategias didácticas empleadas por los docentes en alumnos del 4to y 5to 
año de educación básica regular nivel secundario en la Institución Educativa Nª 6005 
General Emilio Soyer Cabero, Año 2015, se demuestra que existe una relación alta, 
tal como se demuestra en la tabla 40. 
3. Al efectuar la correlación entre la facilitación y asimilación emocional con las 
estrategias didácticas empleadas por los docentes en alumnos del 4to y 5to año de 
educación básica regular nivel secundario en la Institución Educativa Nª 6005 
General Emilio Soyer Cabero, Año 2015, se demuestra que existe una relación alta, 
tal como se demuestra en la tabla 42. 
4. Al efectuar la correlación entre entre el rendimiento académico y las estrategias 





básica regular nivel secundario en la Institución Educativa Nª 6005 General Emilio 
Soyer Cabero, Año 2015, se demuestra que existe una relación medianamente alta, 
tal como se demuestra en la tabla 44. 
5. Al efectuar la correlación entre la conducta disruptiva y las estrategias didácticas 
empleadas por los docentes en alumnos del 4to y 5to año de educación básica regular 
nivel secundario en la Institución Educativa Nª 6005 General Emilio Soyer Cabero, 
Año 2015, se demuestra que existe una relación medianamente alta, tal como se 
demuestra en la tabla 46. 
6. Son fines del Sistema de Educación Nacional la formación integral de la persona 
humana el que reconoce que la educación es un proceso de enseñanza – aprendizaje 
de toda la vida, esta no busca solo el desarrollo y crecimiento del coeficiente 
intelectual (CI) - inteligencia, si no que busca el desarrollo de todas sus capacidades, 
para que este se integre a la sociedad y llegue a tener una vida digna. 
7. Los estudios y referencias del marco teórico y afianzadas con los estudios de campo 
demuestran la existencia de una impronta biológica propia de cada emoción, esta 
evidencia que cada una de ellas desempeña un papel único en nuestro repertorio 
emocional conocidas como las emociones “básicas”. Estas emociones básicas 
confirmadas cada vez con mayor detalle la forma en que cada emoción predispone al 
cuerpo a un tipo diferente de respuesta, aspectos como el miedo, la vergüenza, la ira, 
la felicidad hacen que la persona o sea al dicente responda y lograr aprendizajes. 
8. Es observable y evidente la pluralizada y diversidad de alumnos en un salón de clase, 
cada alumno es un mundo diferente de emociones, intelectos, capacidades y 
habilidades por lo que se hace imprescindible asumir y respetar las diferencias 





docentes a asumir estrategias que se preocupe de conocer a sus alumnos teniendo en 
cuenta todos los perfiles de inteligencia existentes dentro de las aulas y ofreciendo a 
cada alumno lo que necesita, así la justificación de una propuesta de estas 
características pasa por asumir que “no todo el mundo tiene los mismos intereses y 
capacidades; y hoy en día nadie puede llegar a aprender todo lo que hay para 
aprender” (Gardner, 1998, 27). Por lo tanto, no se debe pretender educar de manera 
homogénea, sino que se debe poner en práctica métodos y estrategias diversas que 
posibiliten llegar a todos los alumnos con la misma eficacia. 
9. Referente a la percepción, evaluación y expresión de las emociones empleada como 
estrategias didácticas proporciona información de gran utilidad para conocer las 
inclinaciones intelectuales de los alumnos aportando información sobre su manera de 
pensar, sobre sus gustos, preferencias, aspiraciones, tendencias y sobre lo que 
necesita cada uno para acceder al conocimiento y aprender de manera significativa. 
10. Referente a la facilitación y asimilación emocional como estrategias didácticas esta 
proporciona aspectos que sirvan para la vida, motivo por el cual se considera básico 
educar para la comprensión, entendida ésta como la capacidad para aplicar los 
conocimientos y las habilidades adquiridas a nuevas situaciones, en ese sentido se 
promueve el aprendizaje significativo y la transferencia del conocimiento a partir de 
diferentes formas o maneras de acceder a él, considerando más importante la calidad 
de los aprendizajes que la cantidad de los conceptos que se deben aprender. 
11. Finalmente, la intervención basada en los puntos fuertes como el control de 
conductas disruptivas y una educación que pone énfasis en lo que los alumnos saben 
hacer y en sus habilidades permite a docente en aumento de la autoestima 





clase, y con el docente que favorezca la comprensión y la valoración de las 


















1. Se recomienda que el Ministerio de Educación proponga y realice proyectos como el 
Proyecto Zero que lleva a cabo numerosas investigaciones sobre los diferentes 
aspectos que intervienen en el aprendizaje humano tales como la inteligencia, la 
comprensión y la creatividad, entre otros con el objetivo de comprender y mejorar el 
pensamiento y el aprendizaje en contextos diversos. 
2. Se recomienda este mismo proyecto por los logros alcanzados en sistemas 
educativos como el de los Estados Unidos bajo la concepción de la Inteligencia 
Emocional – Inteligencias Múltiples su aplicabilidad en las diferentes etapas 
educativas. Entre ellos cabe destacar (Armstrong, 2006; Gardner, 1998; Ferrándiz, 
2005), que propone los siguientes programas: 
a)  El Proyecto Spectrum: un programa de investigación dirigido por la 
Universidad de Massachusetts y enfocado a niños de educación infantil y 
primaria que ofrece un enfoque alternativo a la evaluación y el desarrollo 
curricular apostando por una educación individualizada.  
b)  El programa Key Learning Comunity, que forma parte de la red de escuelas 
públicas de Indianapolis y abarca desde la educación infantil hasta la 
educación secundaria basándose en el trabajo por proyectos.  
c)  El Programa PIFS (Practical Intelligence For School), orientado a los últimos 
cursos de educación primaria y al inicio de educación secundaria, promueve la 
comprensión y la transferencia del conocimiento a través de la reflexión con la 





d)  El proyecto Arts PROPEL, un programa para alumnos de educación secundaria 
que combina la enseñanza y la evaluación en tres formas artísticas diferentes 
(la música, las artes visuales y la escritura imaginativa) y en el cual los 
alumnos se acercan al conocimiento a partir de la producción, la percepción y 
la reflexión. 
3. Se recomienda que el Ministerio de Educación difunda la concepción pluralista de la 
inteligencia, que pone de manifiesto que la inteligencia tiene múltiples facetas y que 
todos somos inteligentes en alguna área. Esta manera de concebir al individuo nos 
aporta una visión más amplia y completa de los alumnos y nos invita a observarlos 
de una manera más plural, perspectiva que permite a los docentes conocerles y 
comprenderles mejor pudiendo ajustar con mayor rigor el proceso de enseñanza-
aprendizaje a las características cognitivas y personales de cada uno.   
4. Se recomienda considerar las Inteligencia Emocional como una estrategia didáctica 
si lo que se quiere es favorecer el desarrollo de las capacidades de todos los alumnos, 
esta teoría permitirá ser una herramienta más que suficientes para integrar nuevos 
enfoques e iniciativas en las aulas. Además, nos encontramos ante un modelo que 
integra las bases de las principales corrientes psicopedagógicas que han influido y 
continúan influyendo todavía hoy en día en el mundo de la educación, tales como el 
movimiento de la Escuela Nueva y el constructivismo.  
Es necesario que el Plan Curricular en alumnos de 4to y 5to año de Educación 
Básica Regular nivel secundario en la Institución Educativa Nª 6005 General Emilio Soyer 
Cabero, contenga aspectos de percepción, evaluación y expresión de las emociones 





Es necesario que el Plan Curricular en alumnos de 4to y 5to año de Educación 
Básica Regular nivel secundario en la Institución Educativa Nª 6005 General Emilio Soyer 
Cabero, contenga aspectos de percepción, evaluación y expresión de las emociones 
empleada como estrategias didácticas proporciona información sobre la facilitación y 
asimilación emocional.  
Se recomienda se incentivar y crear mecanismos para que el profesorado de manera 
general comience a fomentar el uso de esta estrategias o herramientas dentro de su 
quehacer profesional en las diversas actividades que realiza dentro y fuera de las 
instituciones escolares. Además, crear pequeños grupos de discusión en aspectos sencillos 
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Apéndice A: Matriz de Consistencia 
 
La inteligencia emocional como estrategia didáctica en alumnos de 4to y 5to año de educación básica regular nivel secundario en la 





Variables  y  Dimensiones 







¿Cuál es la relación entre 
la inteligencia emocional 
y las estrategias didácticas 
empleadas por los 
docentes en alumnos del 
4to y 5to año de 
educación básica regular 
nivel secundario en la 
Institución Educativa Nª 
6005 General Emilio 








Determinar la relación entre 
la inteligencia emocional y 
las estrategias didácticas 
empleadas por los docentes 
en alumnos del 4to y 5to año 
de educación básica regular 
nivel secundario en la 
Institución Educativa Nª 
6005 General Emilio Soyer 
Cabero, Año 2015. 
 
Hipótesis   general 
Existe relación significativa entre 
la inteligencia emocional y las 
estrategias didácticas empleadas 
por los docentes en alumnos del 
4to y 5to año de educación básica 
regular nivel secundario en la 
Institución Educativa Nª 6005 






































































Variables  y   dimensiones 
Variables 2:  Inteligencia Emocional 
Dimensiones Ítems Método 
 
 
Problema específico N° 1 
 
 
¿Cuál es la relación entre la 
percepción, evaluación y 
expresión de las emociones y 
las estrategias didácticas 
empleadas por los docentes en 
alumnos del 4to y 5to año de  
educación básica regular nivel 
secundario en la Institución 
Educativa Nª 6005 General 
Emilio Soyer Cabero, Año 
2015?  
 
Problema específico N° 2 
 
¿Cuál es la relación entre la 
facilitación y asimilación 
emocional y las estrategias 
didácticas empleadas por los 
docentes en alumnos del 4to y 
5to año de  educación básica 
regular nivel secundario en la 
Institución Educativa Nª 6005 
General Emilio Soyer Cabero, 
Año 2015? 
 
Problema específico N° 3 
 
¿Cuál es la relación entre el 
rendimiento académico y las 
 
 
Objetivo específico N° 1 
 
 
Determinar la relación entre la 
percepción, evaluación y 
expresión de las emociones y las 
estrategias didácticas empleadas 
por los docentes en alumnos del 
4to y 5to año de  educación básica 
regular nivel secundario en la 
Institución Educativa Nª 6005 





Objetivo específico N° 2 
 
Determinar la relación entre la 
facilitación y asimilación 
emocional y las estrategias 
didácticas empleadas por los 
docentes en alumnos del 4to y 5to 
año de  educación básica regular 
nivel secundario en la Institución 
Educativa Nª 6005 General Emilio 
Soyer Cabero, Año 2015. 
 
Objetivo específico N° 3 
 
Determinar la relación entre el 
rendimiento académico y las 
 
 
Hipótesis específica N° 1 
 
Existente relación significativa entre la 
percepción, evaluación, expresión de las 
emociones y las estrategias didácticas 
empleadas por los docentes en alumnos 
del 4to y 5to año de  educación básica 
regular nivel secundario en la Institución 
Educativa Nª 6005 General Emilio 





Hipótesis específica N° 2 
 
Existente relación significativa entre la 
facilitación y asimilación emocional y 
las estrategias didácticas empleadas por 
los docentes en alumnos del 4to y 5to 
año de  educación básica regular nivel 
secundario en la Institución Educativa 






Hipótesis específica N° 3 
 
Existente relación significativa entre el 


































































empleadas por los docentes en 
alumnos del 4to y 5to año de  
educación básica regular nivel 
secundario en la Institución 
Educativa Nª 6005 General 




Problema específico N° 4 
 
¿Cuál es la relación entre la 
conducta disruptiva y las 
estrategias didácticas 
empleadas por los docentes en 
alumnos del 4to y 5to año de  
educación básica regular nivel 
secundario en la Institución 
Educativa Nª 6005 General 




estrategias didácticas empleadas 
por los docentes en alumnos del 
4to y 5to año de  educación básica 
regular nivel secundario en la 
Institución Educativa Nª 6005 




Objetivo específico N° 4 
 
Determinar es la relación entre la 
conducta disruptiva y las 
estrategias didácticas empleadas 
por los docentes en alumnos del 
4to y 5to año de  educación básica 
regular nivel secundario en la 
Institución Educativa Nª 6005 
General Emilio Soyer Cabero, 
Año 2015. 
 
didácticas empleadas por los docentes en 
alumnos del 4to y 5to año de  educación 
básica regular nivel secundario en la 
Institución Educativa Nª 6005 General 




Hipótesis específica N° 4 
 
Existente relación significativa entre la 
conducta disruptiva y las estrategias 
didácticas empleadas por los docentes en 
alumnos del 4to y 5to año de  educación 
básica regular nivel secundario en la 
Institución Educativa Nª 6005 General 






Apéndice B: Coeficiente de validez 
 
N° Pregunta 1 2 3 4 5 Prom  
X1 Pre-instruccionales        
1 Durante el inicio de una sesión de clase los docentes o 
el profesor hace conocer a los alumnos los objetivos 
que el pretende con dicha sesión. 
1 1 1 1 1 1 Válida 
2 
 
El docente o profesos te ha enseñado alguna materia 
que tú no has entendido de manera individual.  
1 1 1 1 1 1 Válida 
3 El docente o profesor para dar inicio a una sesión de 
clase sobre alguna materia hace preguntas previas a 
los alumnos para saber cuánto conocen del tema.  
1 1 1 1 1 1 Válida 
4 El docente organiza el salón en grupos de trabajo que 
le permitan que los alumnos interactúen para logar 
aprendizajes colectivos.  
1 1 0 1 1 0.8 Válida 
X2 Co-instruccionales        
5 El docente o profesor enseña una sesión de clase de 
diferentes formas o emplea diferentes herramientas 
como pizarras, proyectores, papelotes para lograr que 
todos entiendan una sesión difícil de entender.  
1 1 1 1 1 1 Válida 
6 El docente o profesor se siente comprometido por 
sacar adelante a algún compañero que no esté 
logrando aprender alguna materia. 
1 1 1 1 1 1 Válida 
7 El docente o profesor se ha interesado por alguna 
capacidad que en ti sobresalga (música, arte, deportes, 
elocución). 
1 1 1 1 1 1 Válida 
8 El docente resalta en el salón los logros obtenidos por 
algún compañero por aspectos culturales. 
1 1 1 0 1 0.8 Válida 
X3 Pos-instruccionales          
9 El docente o profeso realiza un resumen de las 
sesiones sobre un tema comparados con la realidad 
que vive nuestro país.    
1 1 1 1 1 1 Válida 
10 El docente o profeso deja que los alumnos formulen 
críticas sobre la manera como se ha llevado a cabo a 
una sesión de clase. 
1 1 0 1 1 0.8 Válida 
11 El docente o profeso realiza comparaciones sobre lo 
que uno sabia y lo que se ha logrado aprender después 





de una sesión o tema de clase. 
12 El docente o profeso estimula a los alumnos a que 
realicen trabajos de investigación para cuestionar lo 
planteado por un autor determinado y comparar 
diferentes puntos de vista sobre un tema. 
1 1 1 1 1 1 Válida 
Y1 Percepción, evaluación, expresión de las emociones        
16 El docente o profeso más allá de impartir 
conocimientos conoce las necesidades académicas de 
cada alumno. 
1 1 1 1 1 1 Válida 
17 Te han enseñado a controlar emociones como por 
ejemplo cuando esta triste tienes mayor capacidad de 
detectar errores o deducir con facilidad. 
1 1 1 1 1 1 Válida 
18 El docente o profeso más allá de impartir 
conocimientos motiva al salón a crear nuevos 
conocimientos o a investigar para lograr nuestros 
propios conceptos basados en nuestra realidad. 
1 1 1 1 1 1 Válida 
19 El docente o profeso se compenetra con los alumnos 
en sus aspiraciones o necesidades como un líder 
escolar. 
1 0 1 1 1 0.8 Válida 
Y2 Facilitación y asimilación emocional         
17 Sabes tú que controlar emociones (tristeza, cólera, 
alegría) que te permite procesar mejor la información 
para realizar tus tareas escolares.   
1 1 1 1 1 1 Válida 
18 Sabes que una emoción de tristeza o alegría puede 
afectar tú el rendimiento de un examen. 
1 1 1 1 1 1 Válida 
19 Te han enseñado a controlar emociones como por 
ejemplo cuando esta triste tienes mayor capacidad de 
detectar errores o deducir con facilidad que te permita 
mejorar tu rendimiento escolar. 
1 1 1 0 1 0.8 Válida 
20 Te han enseñado a controlar emociones de ira o 
cólera en un momento determinado en algún 
problema con un compañero de clase. 
1 1 1 1 1 1 Válida 
Y3 Rendimiento académico         
21 Sabes tú que las relaciones con tus padres o amigos 
del colegio afectan notablemente tus logros escolares.   
1 1 1 1 1 1 Válida 
22 Te han enseñado que existen situaciones difíciles 
como problemas familiares o personales que pueden 
ser controlados emocionalmente para que no afecten 






23 As escuchado o te han enseñado el dicho que dice 
mente sana en cuerpo sano 
1 1 1 1 1 1 Válida 
24 Te han enseñado a que las buenas relaciones con el 
docente o compañeros facilitan tu aprendizaje. 
1 1 1 1 1 1 Válida 
Y4 Conducta disruptiva        
25 Te han o les han enseñado a controlar la impulsividad 
violenta o agresiva.   
1 1 1 0 1 0.8 Válida 
26 Sabes que el consumo de sustancias adictivas como el 
tabaco o marihuana afecta tu rendimiento escolar. 
1 1 1 1 1 1 Válida 
27 Sabes tú el control de emociones se refleja en la 
internalización de valores como una práctica 
cotidiana. 
1 1 1 1 1 1 Válida 
28 Sabes tú el control emocional que te permiten tener 
mayores juicios para tomar buenas decisiones. 
1 1 1 1 1 1 Válida 
 
Estadísticos de fiabilidad 
 
Alfa de Cron 
Bach 
  N de 
elementos 
,923 30 













Apéndice C: Coeficiente de confiabilidad 
 
      
                Inteligencia 
Emocional             A 
(Impar) B (Par) A x B A2 B2 Suj 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 
1 4 4 5 5 4 3 4 4 3 3 2 3 5 5 4 31 27 837 961 729 
2 4 3 3 4 2 3 4 2 5 2 3 3 3 4 5 29 21 609 841 441 
3 5 3 5 5 5 5 4 3 2 4 4 3 4 3 5 34 26 884 1156 676 
4 5 4 3 4 5 4 3 5 5 5 4 5 3 4 5 33 31 1023 1089 961 
5 3 3 3 3 3 3 4 4 5 3 4 5 5 5 5 32 26 832 1024 676 
6 5 3 4 4 5 4 4 4 5 5 3 4 2 4 5 33 28 924 1089 784 
7 4 3 5 5 5 5 4 4 3 3 2 4 5 5 5 33 29 957 1089 841 
8 4 3 3 4 5 3 2 2 2 3 3 4 4 5 5 28 24 672 784 576 
9 5 5 4 4 5 5 5 4 4 4 3 3 5 5 5 36 30 1080 1296 900 
10 4 4 5 5 5 3 4 4 4 5 5 3 3 4 5 35 28 980 1225 784 
  43 35 40 43 44 38 38 36 38 37 33 37 39 44 49 324 270 8798 10554 7368 
                                          
                      
    Coef. De 
Correlación 
            
0.893         
 
      
           Estrategias 
Didácticas             
A (Impar) B (Par) A x B A2 B2 Suj 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 
1 3 5 4 5 5 5 5 4 4 4 3 4 5 5 2 31 32 992 961 1024 
2 3 5 4 3 3 3 3 4 5 5 5 5 4 3 4 31 28 868 961 784 
3 4 5 5 5 3 4 4 4 4 4 5 5 5 5 5 35 32 1120 1225 1024 
4 5 3 5 5 3 4 4 3 4 3 5 2 5 5 5 36 25 900 1296 625 
5 4 4 4 5 4 5 4 5 5 5 5 3 3 4 4 33 31 1023 1089 961 
6 4 4 4 5 3 4 4 3 4 2 5 5 5 4 3 32 27 864 1024 729 
7 5 4 3 4 3 4 4 5 5 3 3 4 5 5 5 33 29 957 1089 841 
8 5 4 2 3 2 3 4 5 4 4 5 5 3 4 5 30 28 840 900 784 
9 5 4 2 3 3 4 5 4 4 4 4 4 5 5 4 32 28 896 1024 784 
10 3 4 3 3 3 4 4 5 3 5 4 3 2 3 4 5 27 135 25 729 
  41 42 36 41 32 40 41 42 42 39 44 40 42 43 41 298 287 8595 9594 8285 
                                          
                      
       Coef. De  







Apéndice D: Cuestionario 
IE  :          …………………………………………….. 
Grado  : ……..………………………………………  
















1 Durante el inicio de una sesión de clase los docentes o el 
profesor hace conocer a los alumnos los objetivos que el 
pretende con dicha sesión. 
27 22 18 6 3 
2 El docente o profesos te ha enseñado alguna materia que 
tú no has entendido de manera individual.  
42 21 7 3 1 
3 El docente o profesor para dar inicio a una sesión de 
clase sobre alguna materia hace preguntas previas a los 
alumnos para saber cuánto conocen del tema.  
22 35 10 6 3 
4 El docente organiza el salón en grupos de trabajo que le 
permitan que los alumnos interactúen para logar 
aprendizajes colectivos.  
31 21 15 5 4 
















5 El docente o profesor enseña una sesión de clase de 
diferentes formas o emplea diferentes herramientas como 
pizarras, proyectores, papelotes para lograr que todos 
entiendan una sesión difícil de entender.  
36 21 11 5 3 
6 El docente o profesor se siente comprometido por sacar 
adelante a algún compañero que no esté logrando 
aprender alguna materia. 
33 24 10 5 4 
7 El docente o profesor se ha interesado por alguna 
capacidad que en ti sobresalga (música, arte, deportes, 
elocución). 
25 24 15 8 4 
8 El docente resalta en el salón los logros obtenidos por 
algún compañero por aspectos culturales. 




















09 El docente o profeso realiza un resumen de las sesiones 
sobre un tema comparados con la realidad que vive 
nuestro país.  
12 11 26 22 5 
10 El docente o profeso deja que los alumnos formulen 
críticas sobre la manera como se ha llevado a cabo a una 





sesión de clase. 
11 El docente o profeso realiza  comparaciones sobre lo que 
uno sabia y lo que se ha logrado aprender después de una 
sesión o tema de clase. 
10 11 16 22 17 
12 El docente o profeso estimula a los alumnos a que 
realicen trabajos de investigación para cuestionar lo 
planteado por un autor determinado y comparar 
diferentes puntos de vista sobre un tema.  
32 23 12 5 4 
No 4 
 

















13 El docente o profeso más allá de impartir conocimientos 
conoce las aspiraciones personales de cada alumno. 
32 21 13 8 2 
14 Te han enseñado a controlar emociones como por 
ejemplo cuando esta triste tienes mayor capacidad de 
detectar errores o deducir con facilidad. 
36 24 10 3 3 
15 El docente o profeso más allá de impartir conocimientos 
motiva al salón a crear nuevos conocimientos o a 
investigar para lograr nuestros propios conceptos 
basados en nuestra realidad. 
32 22 12 7 3 
16 El docente o profeso se compenetra con los alumnos en 
sus aspiraciones o necesidades como un líder escolar. 
33 22 12 5 4 
No 5 
 

















17 Sabes tú que controlar emociones (tristeza, cólera, 
alegría) te permite procesar mejor la información para 
realizar tus tareas escolares.   
26 21 18 8 3 
18 Sabes que una emoción de tristeza o alegría puede 
afectar tú el rendimiento de un examen. 
25 24 16 8 3 
19 Te han enseñado a controlar emociones como por 
ejemplo cuando esta triste tienes mayor capacidad de 
detectar errores o deducir con facilidad que te permita 
mejorar tu rendimiento escolar. 
36 22 08 7 3 
20 Te han enseñado a controlar emociones de ira o cólera en 
un momento determinado en algún problema con un 
compañero de clase. 























21 Sabes tú que las relaciones con tus padres o amigos del 
colegio afectan notablemente tus logros escolares.   
13 12 14 18 19 
22 Te han enseñado que existen situaciones difíciles como 
problemas familiares o personales que pueden ser 
controlados emocionalmente para que no afecten tus 
estudios. 
24 24 17 8 3 
23 As escuchado o te han enseñado el dicho que dice mente 
sana en cuerpo sano 
10 11 13 22 20 
24 Te han enseñado a que las buenas relaciones con el 
docente o compañeros facilitan tu aprendizaje. 
15 15 8 20 18 
No 7 
 
















25 Te han o les han enseñado a controlar la impulsividad 
violenta o agresiva.   
34 18 14 6 4 
26 Sabes que el consumo de sustancias adictivas como el 
tabaco o marihuana afecta tu rendimiento escolar. 
6 7 17 22 24 
27 Sabes tú el control de emociones se refleja en la 
internalización de valores como una práctica cotidiana. 
32 16 13 8 7 
28 Sabes tú el control emocional te permiten tener mayores 
juicios para tomar buenas decisiones. 
23 26 12 8 7 
 
